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CCS WORKING PAPERS
Seit Februar 2006 existiert  mit der CCS Working Paper-Reihe ein Forum für Publikationen aktueller  For-
schungsprojekte und -ansätze der Friedens- und Konfliktforschung. So feiert im zehnjährigen Jubiläumsjahr 
des Zentrums die Reihe ihr fünfjähriges Bestehen. Sie belegt die erfolgreiche Verbindung von Lehre und For-
schung am Zentrum und folgt inhaltlich seiner interdisziplinären Ausrichtung. Die Publikationsreihe vereint 
auf dieser Basis seit 2006 erfolgreich theoretisch orientierte Arbeiten mit empirisch orientierten Studien, so-
wie Arbeiten über das Fach Friedens- und Konfliktforschung als Studiengang. Die Publikationen erfolgen in 
deutscher oder englischer Sprache. Inhaltlich orientieren sie sich die CCS Working Paper an den Forschungs-
schwerpunkten des Zentrums für Konfliktforschung. Für die nahe Zukunft sind mehrere Special Issues der 
Reihe geplant, die unter einem thematischen Dach unterschiedliche Beiträge verbinden werden. 
Die thematischen Schwerpunkte des Zentrums sind:
Die Redaktion der CCS Working Paper-Reihe besteht aus MitarbeiterInnen des Zentrums und ist damit eng 
mit  der  aktuellen Lehre  und Forschung  des  Zentrums  verbunden.  Die  Redaktion  spiegelt  die  Vielfalt  der 
Schwerpunkte und Forschungsansätze des Zentrums wider. Dies garantiert eine intensive und qualifizierte Be-
treuung der eingereichten Paper. 
Die Reihe richtet sich an WissenschaftlerInnen der Friedens- und Konfliktforschung, ebenso an Nachwuchs-
wissenschaftlerInnen, stärker praxis-orientierte Friedens- und Konfliktforscher und StudentInnen der Frie-
dens- und Konfliktforschung. 
Wir wünschen Ihnen eine spannende Lektüre und hoffen auch weiterhin auf Ihr Interesse!
Ihre Redaktion
SEIT E  3
KONFL I KTE  VERSTEHEN –  PLANSP IELE  UND IHR  POTENZ IAL  IN  DER  LEHRE DER  FR IEDENS-  UND KONFL IKTFORSCHUNG
INHALTSVERZEICHNIS
Executive Summary...............................................................................................................6
1.Einleitung.............................................................................................................................7
2.Geschichte  und Definition von Planspielen .................................................................8
2.1.Die Ursprünge der Methode:  Zur Geschichte des  Planspiels ................................................................8
2.2.Was ist  ein Planspiel?  Eingrenzung eines Begrif fs ..................................................................................9
2.3.Zentrale  Charakteristika pol it ischer Planspiele ......................................................................................10
3.Planspiele als Methode des aktiven Lernens ..............................................................11
4.Potential der Methode in der FuK ................................................................................13
5.Auf die Lernziele kommt es an – Eine Typologie des Planspiels ...........................14
5.1.Planspiele zur Vermittlung inhalt l ichen Wissens ...................................................................................15
5.2.Planspiele zur Vermittlung von Kompetenzen .........................................................................................16
5.3.Weitere Unterscheidungsmerkmale .............................................................................................................. 17
6.Fallstudien........................................................................................................................20
6.1.Planspielreihe Rosanien in der Krise ..........................................................................................................20
6.2.Planspiel  Somalia – Eine Friedenskonferenz ...........................................................................................22
6.3.Planspiel  Model  United Nations (MUN) ....................................................................................................23
6.4.Planspiel  Panik an Bord................................................................................................................................... 24
7.Fazit....................................................................................................................................25
Anhang: Didaktische Hinweise für die Auswahl und Entwicklung eines Planspiels
.................................................................................................................................................27
Literatur................................................................................................................................29
SEIT E  4
10  JAHRE ZENTRUM FÜR KONFL I KTFORSCHUNG CCS WORK ING PAPERS  NO.  13
ÜBER DIE AUTOREN
Simon Raiser  und Björn Warkalla sind Politikwissenschaftler und verfügen über 15 Jahre Erfahrung in 
der Entwicklung und Durchführung von politischen Planspielen im akademischen wie nicht-akademischen 
Kontext. Seit 2005 arbeiten sie unter dem Namen planpolitik GbR als freiberufliche Dozenten und Trainer. 
Schwerpunkte der Arbeit von planpolitik sind neben Planspielen didaktische Fortbildungen zur Methode Plan-
spiel, Trainings zu Verhandlungstechnik und Teamwork, die Konzeption und Moderation von Workshops, Se-
minaren und Konferenzen sowie die Erstellung von Lehrmaterialien. Partner sind politische Stiftungen und 
Akademien, Universitäten, private und öffentliche Bildungsträger, Nichtregierungsorganisationen sowie Un-
ternehmen. Weitere Informationen unter www.planpolitik.de.
SEIT E  5
KONFL I KTE  VERSTEHEN –  PLANSP IELE  UND IHR  POTENZ IAL  IN  DER  LEHRE DER  FR IEDENS-  UND KONFL IKTFORSCHUNG
SIMON RAISER, BJÖRN WARKALLA
KONFLIKTE VERSTEHEN – PLANSPIELE UND IHR POTENZIAL IN DER LEHRE DER 
FRIEDENS- UND KONFLIKTFORSCHUNG
EXECUTIVE SUMMARY
In this paper, the authors reflect on the potential of simulation games for teaching peace and conflict studies.  
Based on many years of practical experience in developing and facilitating simulation games both in aca -
demic and non-academic contexts, the authors first assess the merits of simulation games as an active learn -
ing tool. In general, it is believed that students are more engaged in simulations and learn more effectively  
than in lectures and other traditional methods. 
The paper posits that when developing or using simulation games it is imperative to decide first of all on the  
learning objectives in order to achieve the above mentioned advantages. Based on this premise, the authors  
proceed to classify simulation games according to their primary learning objectives, distinguishing games  
geared primarily towards conveying knowledge from those aimed at training and soft skills. Games for gen-
erating knowledge focus on teaching both processes and dynamics of conflicts and politics in general, factual  
knowledge about a given conflict or policy field, or institutional procedures. 
The second category concerns learning objectives such as training teamwork, communication, negotiation,  
as well as the ability to deal with crisis situations, and making decisions under stress. The relevance of these  
learning objectives for teaching peace and conflict studies is then assessed on the basis of four case studies  
describing different simulation game concepts. The authors conclude by arguing for a more extensive use of  
simulation games in academic teaching and with practical hints on how to choose the right game format or  
how to develop such a simulation.
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SIMON RAISER, BJÖRN WARKALLA
KONFLIKTE VERSTEHEN
PLANSPIELE UND IHR POTENZIAL IN DER LEHRE DER FRIEDENS- UND 
KONFLIKTFORSCHUNG
1. EINLEITUNG
„Erzähle es mir, und ich werde es vergessen; zeige es 
mir,  und ich werde mich vielleicht  daran erinnern; 
beziehe mich ein, und ich werde es verstehen“ – die-
ses überlieferte indianische Sprichwort ist die Quint-
essenz der Methode Planspiel.1 Als Methode des akti-
ven Lernens liegt das Planspiel damit gewissermaßen 
im Trend einer Hochschuldidaktik, die die mangeln-
de Kreativität der traditionell von Vortrag und Refe-
rat  geprägten universitären Lehre beklagt.  Entspre-
chend  erfreut  sich  das  Planspiel  zunehmender  Be-
liebtheit  bei  Lehrenden an deutschen Universitäten 
sowie in der politischen Bildungsarbeit.
Welchen Beitrag können Planspiele in der Didaktik 
der Friedens- und Konfliktforschung (FuK) leisten?
Unser Einschätzung nach einen erheblichen, da es – 
wie wir in diesem Paper zeigen werden – weitgehen-
de Überschneidungen der mit Hilfe von Planspielen 
zu  erfüllenden  Lernziele  und  den  grundlegenden 
Lernzielen der FuK gibt. Zwar gibt es kein Kerncurri-
culum in  der  FuK in  Deutschland,  und es  ist  auch 
umstritten, ob ein solches Kerncurriculum überhaupt 
wünschenswert  wäre  (Sielschott  2010:  9).  Dennoch 
sind grundlegend ähnliche Ausrichtungen der  FuK-
Studiengänge auszumachen: Die Student/innen sol-
len in die Lage versetzt werden, Ursachen und Dyna-
miken von Konflikten besser zu verstehen und zu re-
flektieren, Strategien der Konfliktverhinderung, -prä-
vention und -bearbeitung auszuprobieren sowie ver-
schiedene Konflikttheorien kennenzulernen und auf 
ihre  praktische  Anwendbarkeit  hin  zu  überprüfen. 
Außerdem erhebt die Universität den Anspruch, sozi-
al kompetente, reflektierte, kritische, entscheidungs-
1 Eine Variation dieses Zitats ist: “Students retain 10% of 
what they read, 20% of what they hear, 30% of what 
they see, 50% of what they see and hear, 70% of what 
they say, and 90% of what they say as they do 
something.” (Stice 1987; zitiert nach Carlson 2009: 1)
freudige und verantwortungsbewusste Absolvent/in-
nen hervorzubringen.
Genau  diese  grundlegenden  Zielsetzungen  der  FuK 
können mit  Planspielen als  aktive Lernmethode er-
reicht  werden.  Befürworter/innen der  Methode  ge-
hen davon aus, dass sich mithilfe von Planspielen ge-
sellschaftliche  Konflikte  und  ihre  Dynamiken  ver-
ständlich  und  erfahrbar  machen  lassen.  Durch  die 
Reflektion der eigenständig erworbenen Handlungs-
erfahrung können zuvor angeeignete Theorieansätze 
hinterfragt bzw. neu interpretiert werden. Gleichzei-
tig werden die Interessen und Beweggründe für Ent-
scheidungen  und  die  daraus  resultierenden  Konse-
quenzen für sich und die Umwelt nachvollziehbarer. 
Außerdem werden mit Planspielen Schlüsselkompe-
tenzen wie Verhandlungsgeschick, Teamarbeit sowie 
Kompromissfähigkeit eingeübt.
In Planspielen geht es folglich um das aktive Verhan-
deln  von  Konflikten,  die  im  Rahmen  klassischer 
Lehrmethoden (Vortrag,  Referat,  Textarbeit) vor al-
lem theoretisch und rein kognitiv analysiert werden. 
Genau  hier  liegt  u.E.  das  große  –  allerdings  noch 
nicht ausreichend ausgeschöpfte – Potential der Me-
thode  als  praxisorientierte  Ergänzung  in  der  Lehre 
der FuK, sofern mit ihrem Einsatz konkrete Ziele ver-
folgt und sie sinnvoll in die Lehrveranstaltung einge-
bettet werden (Geuting 2000; Morgan 2003; Belloni 
2008).
Zur  Untermauerung  dieser  Annahme  beginnen wir 
zunächst mit Erläuterungen zur Geschichte der Me-
thode Planspiel (Abschnitt 2.1), zur begrifflichen Ab-
grenzung (2.2), zur Definition (2.3) sowie zur Einbet-
tung der  Methode in das übergeordnete Paradigma 
der aktiven Lehre (Abschnitt 3). Daran anschließend 
arbeiten wir die grundlegenden Ziele der FuK heraus 
(Abschnitt  4)  und entwickeln eine auf die Lernziele 
der FuK abgestimmte Typologie, mit der wir die Viel-
falt  der existierenden Planspielkonzepte und -typen 
kategorisieren  (Abschnitt  5).  Dabei  unterscheiden 
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wir  Planspiele dahingehend,  welches  übergeordnete 
Lernziel mit ihrem Einsatz verbunden ist: Geht es um 
die Auseinandersetzung mit Inhalten und Prozessen 
politischer Zusammenhänge oder steht das Training 
von  (Schlüssel-)  Kompetenzen  wie  beispielsweise 
Verhandlungsgeschick,  Teamarbeit,  Kommunikation 
und Argumentation sowie Verhalten unter Stress im 
Vordergrund?  Basierend  auf  dieser  grundlegenden 
Unterscheidung stellen wir  abschließend (Abschnitt 
6) exemplarisch vier Planspiele vor und überprüfen, 
welche  Lernziele  der  FuK mit  ihnen erfüllt  werden 
können. Im Anhang geben wir noch einige praktische 
Hinweise für die erfolgreiche Auswahl bzw. Entwick-
lung sowie für die Durchführung von Planspielen in 
der universitären Lehre.
2. GESCHICHTE UND DEFINITION VON 
PLANSPIELEN
2.1. DIE URSPRÜNGE DER METHODE: ZUR 
GESCHICHTE DES PLANSPIELS
Der Ursprung von Planspielen liegt im militärischen 
Bereich.  Sieht  man einmal vom Schach  und seinen 
historischen Vorläufern und Weiterentwicklungen ab
2,  reichen  die  Wurzeln  militärischer  Strategiespiele 
bis in das 18. und 19. Jahrhundert zurück, als das so 
genannte  Neue  Kriegsspiel und  dessen  Weiterent-
wicklungen unter Militärangehörigen in Preußen und 
anderen Ländern Verbreitung fand. Mit den Spielen 
sollte  das  Verständnis  für  militärische  Fragen  ge-
schärft und die militärische Planung erleichtert wer-
den (Perla 1990: 21-22).
Kurz  nach dem zweiten Weltkrieg  wurden die Idee 
der militärischen Strategiespiele in den USA wieder 
aufgegriffen  und  an  Forschungsinstituten  wie  der 
RAND  Corporation  und  an  Universitäten  wie  Har-
vard und MIT inhaltlich und formal weiterentwickelt. 
2 Christopher Weikhmann entwarf im Jahre 1664 in Ulm 
eine Schachvariante, die militärische Details stärker be-
rücksichtigte. Sein Königsspiel besaß ein größeres 
Spielbrett und 30 Figuren pro Spieler/in. Wie auch 
beim Schach benannte er diese nach zeitgenössischen 
politischen oder militärischen Funktionsträger/innen – 
König, Marschall, Oberst, Hauptmann, Leutnant, Kanz-
ler, Herold, Ritter, Kurier, Adjutant, Leibwache, Helle-
bardier, Gemeiner. Jede der Figuren verfügte über spe-
zielle Bewegungsmöglichkeiten (Perla 1990: 17).
Dabei  wurden verstärkt  die  Schnittstellen  zwischen 
politischer  und  militärischer  Krisenbewältigung  in 
den Blick genommen (Kleiboer 1997: 198). Etwa zeit-
gleich  wurden  die  ersten  Unternehmensplanspiele 
sowie  die  ersten  Planspiele  zu  politischen  Themen 
entwickelt. Unternehmensplanspiele, die auf der Ba-
sis  realistischer  Szenarien  das  Marktverhalten  von 
Unternehmen  im  Wettbewerb  simulieren,  wurden 
und werden auch  heute  zu Aus- und Fortbildungs-
zwecken eingesetzt.3
Eines der ersten Planspiele zur internationalen Poli-
tik war die Inter-Nation-Simulation (INS), in der die 
Lösung  internationaler  Krisen  zwischen  fiktiven 
Staaten im Vordergrund stand (Guetzkow 1995).  In 
diesem Zusammenhang ist auch das Planspiel Model 
United Nations zu sehen, das seit 1946 (bzw. vor dem 
Zweiten  Weltkrieg  als  Model  League  of  Nations) 
weltweit  mit  großer  Resonanz  durchgeführt  wird 
(DGVN 2001: 1).
In der universitären Lehre der internationalen Bezie-
hungen wurden Planspiele in den USA seit Ende der 
1950er  Jahre  eingesetzt  (Kleiboer  1997:  198).  In 
Deutschland hingegen war die Lehrmethode bis An-
fang der 1970er Jahre nahezu unbekannt.4 Den end-
gültigen  Durchbruch  schaffte  die  Methode  im  Be-
reich der internationalen Politik nach Ende des Kal-
ten  Krieges,  als  zahlreiche  Lehrende  die  Methode 
nutzten, um die Umbrüche und die Dynamik der Ver-
änderungen  im  internationalen  System  für 
Student/innen und andere Zielgruppen anschaulich 
zu machen (Lantis 1998: 1).
Aber  auch  in  vielen  anderen  Bereichen  der  politi-
schen Bildung ist das Planspiel mittlerweile zur aner-
kannten Methode geworden. Heute umfasst das An-
gebot der Planspieldatenbank der Bundeszentrale für 
politische Bildung5 über  250 unterschiedliche Plan-
3 Eines der ersten war die AMA Top Management Deci-
sion Simulation (Ricciardi 1957). Heute sind die Unter-
nehmensplanspiele der Reihe TOPSIM von TATA Inter-
active Systems (http://www.topsim.com/de/) sowie die 
Börsenplanspiele des Bundesverbandes der Börsenver-
eine an deutschen Hochschulen e.V. weit verbreitet 
(z.B. http://www.bvh.org/tl_files/download/angebote/ 
BVH_INVESTTOR.pdf).
4 Auch auf theoretischer Ebene hinkte die Auseinander-
setzung mit der Methode in Deutschland lange Zeit hin-
terher. Während im angelsächsischen Raum bereits zu 
Beginn der siebziger Jahre wissenschaftliche Pionierar-
beiten erschienen, erfolgte in Deutschland erst in den 
achtziger Jahren eine tiefergehende, theoretische Aus-
einandersetzung (Geuting 2000: 17).
5 Planspieldatenbank der Bundeszentrale für politische 
Bildung: http://www.bpb.de/methodik/3IRIZ6.
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spielbeschreibungen  (Stand:  April  2011).  Insbeson-
dere in der außerschulischen Jugend- und Erwachse-
nenbildung sowie in der interkulturellen Bildungsar-
beit6 scheint sich die Erkenntnis durchgesetzt zu ha-
ben, dass Planspiele eine sinnvolle methodische Er-
gänzung  darstellen  (Geuting  2000;  Capaul/Ulrich 
2003; Drewes 2010).7
Aber  auch  an einzelnen Schulen  und Universitäten 
sind Planspiele  als  Lehrmethode  mittlerweile  fester 
Bestandteil der Lehrpläne geworden.8
2.2. WAS IST EIN PLANSPIEL? EINGRENZUNG 
EINES BEGRIFFS
In didaktischer Hinsicht ist das Planspiel eine eigen-
ständige  Methode,  die  auf  Elementen  des  Rollen-
spiels und der Simulation aufbaut. Planspiele sind je 
nach  den  gewünschten  Lernzielen,  der  fachlichen 
Ausrichtung sowie der Zielgruppe sehr unterschied-
lich in ihrem Aufbau und Ablauf. Daher betritt man 
beim Versuch einer Definition zwangsläufig ein „un-
übersichtliches Feld“ (Capaul/Ulrich 2003: 14). Auch 
begrifflich gibt es Unklarheiten: Oft werden die Be-
griffe Planspiel, Rollenspiel und Simulation synonym 
verwandt, stehen jedoch für unterschiedliche Forma-
te.
Mit Rollenspielen haben Planspiele gemeinsam, dass 
die Teilnehmer/innen Rollen übernehmen und diese 
im Rahmen eines vorgegebenen Szenarios  überzeu-
gend verkörpern sollen. Der Unterschied liegt darin, 
dass in Rollenspielen in der Regel Situationen auf der 
individuellen  und  nicht-institutionalisierten  Ebene 
6 In der interkulturellen Bildungsarbeit werden häufig 
Planspiele oder planspielähnliche Übungen eingesetzt, 
um die Begegnung bzw. das Zusammenleben unter-
schiedlicher Kulturen zu thematisieren. Beispiele sind 
ECOTONOS, BARNGA und andere kürzere Übungen, 
die allerdings nicht als Planspiel im herkömmlichen 
Sinne bezeichnet werden können (siehe folgender Ab-
schnitt).
7 Infolgedessen haben sich in Deutschland in jüngster 
Zeit einige Universitäten wie auch Kleinunternehmen 
darauf spezialisiert, passgenaue Planspiele für den Bil-
dungsbereich zu entwickeln, z.B. das Centrum für Ange-
wandte Politik an der Ludwig-Maximilians-Universität 
München, eurosoc GmbH in Konstanz, x3 GbR, CRISP 
e.V. und planpolitik GbR in Berlin.
8 Im Bundesland Sachsen-Anhalt verlangt der neue Rah-
menlehrplan aus dem Jahr 2009 für das Fach Sozial-
kunde an Sekundarschulen sogar den Einsatz von Plan-
spielen – vgl. http://www.bildung-lsa.de/pool/RRL_ 
Lehrplaene/Erprobung/lpskssozie.pdf.
mit  wenigen  Akteur/innen  nachgestellt  und  soziale 
Rollen  inszeniert  werden  (z.B.  Gespräch  zwischen 
Chef/in und Mitarbeiter/in, familiäre Konflikte) (Ca-
paul/Ulrich 2003: 17). Rollenspiele sind damit weni-
ger stark strukturiert, und die individuelle Ausgestal-
tung der Rollen durch die Teilnehmer/innen beein-
flusst das Spiel maßgeblich (Buddensiek 1998: 369). 
In  Planspielen  dagegen  werden  zumeist  Konflikte 
zwischen Interessengruppen simuliert (z.B. Betriebs-
rat  und Unternehmensleitung,  Verbände,  Regierun-
gen etc.) und der Ablauf folgt meist klar definierten 
Regeln. Planspiele sind also „eine methodisch organi-
sierte  Tätigkeit,  wobei  zahlreiche 
Spielteilnehmer[/innen], die sich zu mehreren Grup-
pen  zusammenschließen,  in  vorgegebenen  Rollen 
handelnd interagieren. Durch die Teilnahme mehre-
rer  Gruppen  entsteht  ein  Spannungsmoment  von 
Wettbewerb“ (Geuting 2000: 15).
Außerdem  gibt  es  Überschneidungen  mit  Simulati-
onsmodellen, mit  denen unter  bestimmten  Annah-
men  und  häufig  computergestützt  zukünftige  Ent-
wicklungen  simuliert  (Klimamodelle,  Migrationsbe-
wegungen etc.)  oder  Organisationsabläufe  durchge-
spielt  werden  (Krisenmanagement,  Unternehmens-
entscheidungen etc.).  Planspiele  haben mit  Simula-
tionen gemeinsam, dass sie auf realen Gegebenheiten 
beruhen und versuchen,  im Rahmen eines  Modells 
einen  Ausschnitt  der  Realität  nachzubilden:  „Im 
Planspiel  werden  begrenzte  Teilbereiche  der  sozio-
kulturellen Lebenswelt und bestimmte Wirkungsfel-
der  menschlichen  Handelns  modellhaft  nachgebil-
det“ (Geuting 2000: 15). Im Unterschied zur reinen 
Simulation  aber,  die  versucht  der  Realität  so  nahe 
wie möglich zu kommen, steht dieses Ziel bei Plan-
spielen in der Regel nicht an erster Stelle.
Kritiker/innen monieren in diesem Zusammenhang, 
dass Planspiele immer nur einen beschränkten Aus-
schnitt  der  simulierten  Umwelt  darstellen  (Portele 
1977:  17-18,  Preston/Cottam  1997:  229).  Ursachen 
und  Dynamiken  der  simulierten  Konflikte  würden 
daher verkürzt  und unterkomplex dargestellt.  Diese 
Kritik ist insofern berechtigt, als dass Planspiele tat-
sächlich  und  notwendigerweise  die  Realität  verein-
facht darstellen. Doch ist einerseits eine gewisse di-
daktische Reduktion in der universitären Lehre gene-
rell  sinnvoll,  um  soziale  Komplexität  überhaupt 
handhabbar und vermittelbar zu machen. Zum ande-
ren erheben Planspielentwickler/innen nicht den An-
spruch, die Realität exakt nachzubilden.
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Außerdem steht bei Planspielen, im Unterschied zu 
Simulationsmodellen,  der  Entscheidungszwang  im 
Vordergrund. Das bedeutet, dass die Realität immer 
in Form einer Konfliktsituation, als zu lösendes Pro-
blem  zwischen  unterschiedlichen  Interessen  darge-
stellt  wird.  Heinz  Klippert  definiert  Planspiele  vor 
diesem Hintergrund als „eine relativ offene politische 
oder  ökonomische  Problemsituation,  die  pädago-
gisch-didaktisch  vereinfacht  ist  und  nach  einer  ir-
gendwie gearteten Lösung verlangt“ (Klippert 2002: 
20).
Jenseits der Abgrenzung zu Rollenspielen und Simu-
lationsmodellen lässt sich zur Eingrenzung des Plan-
spielbegriffs  noch  unterscheiden,  ob  es  sich  um so 
genannte  face-to-face-Planspiele handelt,  bei  denen 
die Teilnehmer/innen zur selben Zeit am selben Ort 
sind, oder aber um computergestützte Formate.  Im 
letzteren Fall  sind die  Teilnehmer/innen nicht  not-
wendigerweise physisch an einem Ort, sondern tref-
fen sich im virtuellen Raum des Internets, um das zu 
lösende Problem online zu bearbeiten. Auch Misch-
formen  sind  weit  verbreitet.9 Wir  beziehen  uns  im 
Folgenden  auf  face-to-face-Planspiele,  viele  ihrer 
Charakteristika sind aber auch auf computergestützte 
Varianten übertragbar.
2.3. ZENTRALE CHARAKTERISTIKA POLITISCHER 
PLANSPIELE
Im Folgenden führen wir einige der Charakteristika 
aus,  die  allen  politischen  Planspielen  gemein  sind 
(Raiser/Warkalla  2010;  Geuting  2000: 16-18):  Ers-
tens  liegen  allen  Planspieltypen  ein  oder  mehrere 
Lernziel(e) zugrunde. 
Die Basis jedes Planspiels ist zweitens das so genann-
te Szenario – dieses legt Ausgangspunkt und Rahmen 
des  Planspiels  fest  und  beschreibt  das  zu  lösende 
Problem:  Welcher  Ausschnitt  aus  der  realen  Welt 
wird  simuliert?  Welcher  Konflikt,  welches  Problem 
liegt dem Planspiel zugrunde? Welche Akteur/innen 
sind beteiligt?10
9 Vgl. dazu insbesondere die Planspiele des International 
Communications and Negotiation Simulations (ICONS) 
Projektes an der University of Maryland, das seit über 
25 Jahren computergestützte Planspiele zu internatio-
nalen Fragen entwickelt und mit Student/innen durch-
führt. Weitere Informationen unter www.icons.umd.e-
du.
10 Ein Sonderfall sind historische Planspiele, deren Szena-
rio einen in der Realität bereits abgeschlossenen Kon-
Die Teilnehmer/innen eines Planspiels  übernehmen 
drittens die Rolle eines/r für den Konflikt relevanten 
Akteurs/in. Deren Interessen müssen sie im Rahmen 
der  gegebenen  Handlungszwänge  möglichst  erfolg-
reich  verfolgen.  Je  nachdem,  wie  geschlossen  das 
Rollenprofil und die Struktur des Planspiels angelegt 
sind, haben die Teilnehmer/innen mehr oder weni-
ger Spielraum für  die Weiterentwicklung ihrer  Rol-
len.
Allen  Planspielen  liegen  viertens  Regeln zugrunde 
(z.B.  Zeitrahmen,  Regeln  für  die  Interaktion  der 
Gruppen, Ausstattung mit Geld und Ressourcen, Ab-
stimmungsregeln,  Spielziel  etc.)  sowie  bestimmte 
Rahmenbedingungen (z.B. diplomatisches Protokoll, 
Rechtsgrundlagen, Geografie, Geschichte, Länderda-
ten etc.), die im Vorfeld erläutert werden.
Unabhängig von dem Ausmaß der gesetzten Regeln 
sind Planspiele fünftens im Grundsatz immer ergeb-
nisoffen, d.h. ihr Verlauf und Ausgang ergibt sich aus 
der  Interaktion  der  Teilnehmer/innen.  Auf  der 
Grundlage der Rahmenbedingungen und der Spielre-
geln sind es die Akteur/innen, die das Ergebnis be-
stimmen. Deshalb wird dasselbe Planspiel mit unter-
schiedlichen Teilnehmer/innengruppen nie exakt das 
gleiche  Ergebnis  hervorbringen.  Planspiele  beinhal-
ten ein inhärentes dynamisches und spannungsgela-
denes Element, das sie von statischen Lernkonzepten 
unterscheidet  und  das  ihren  besonderen  Reiz  aus-
macht.
Hervorzuheben  ist  sechstens  auch  der  spielerische 
Aspekt von Planspielen: Ein Planspiel ist eben nicht 
die Realität,  sondern ein Spiel  (Abt  1971).  Dies  be-
deutet zum einen, dass die Teilnehmer/innen mögli-
che  Strategien  und  Entscheidungsoptionen  durch-
spielen können, ohne reale Konsequenzen ihres Han-
delns  befürchten  zu müssen.  Zum anderen ist  eine 
Stärke der Lehrmethode Planspiel, dass sie den Spie-
ler/innen im besten Falle  tatsächlich  Spaß  machen 
und sich dadurch der Lerneffekt eher nebenbei ein-
stellt: Aufgrund des Spielcharakters merken die Teil-
nehmer/innen  meist  erst  durch  die  anschließende 
Reflexionsphase, dass sie mit der Durchführung des 
Planspiels auch etwas gelernt haben.
flikt thematisiert. Den Teilnehmer/innen ist das reale 
Ergebnis i.d.R. bereits bekannt – wenn auch nicht im-
mer im Detail. Analytisch interessant kann es sein, das 
reale Ergebnis mit dem des Spiels zu vergleichen, wel-
ches sich häufig vom historischen Verlauf unterscheidet 
(Eichert/Hebel 2005).
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Jedes Planspiel verläuft siebtens nach einem weitge-
hend einheitlichen Muster.  Dabei können  drei Pha-
sen voneinander  unterschieden  werden (Asal/Blake 
2006:  3;  Capaul/Ulrich  2003:  32-41).  Erstens  die 
Vorbereitung,  zweitens  die Interaktion,  drittens  die 
Auswertung:11
In der Vorbereitungsphase wird zunächst in das The-
ma des Planspiels eingeführt. Dies kann durch klassi-
sche  Lehrmethoden  und/oder  interaktive  Elemente 
geschehen.  Anschließend werden die Rollen verteilt 
und die Rolleninformationen (Profile) ausgehändigt, 
die entweder vorgefertigt sind oder von den Teilneh-
mer/innen recherchiert wurden. In der Vorbereitung 
auf  das  eigentliche  Planspiel  informieren  sie  sich 
über den Fall, die Positionen und Ziele und erarbei-
ten eine Strategie für die anschließende Interaktion 
mit den anderen Gruppen.
Die  Interaktionsphase ist  der  Kern  des  Planspiels 
und die Phase, in der die Teilnehmer/innen in ihren 
Rollen interagieren und ihr zuvor angeeignetes Wis-
sen umsetzen und testen können. In welcher  Form 
dies  genau  geschieht,  hängt  von  der  Struktur  des 
Planspiels ab, z.B. davon, ob es sich um ein aktions- 
oder ein verhandlungsorientiertes Planspiel handelt. 
Auf  die  unterschiedlichen  Strukturmerkmale  von 
Planspielen gehen wir in Abschnitt 5.4 näher ein.
Die  Auswertung schließlich ist elementarer Bestand-
teil  jedes  Planspiels:  Nur  durch  die  anschließende 
Reflexion  über  den  Verlauf  kann  das  während  des 
Planspiels Gelernte mit den didaktischen Zielen ver-
knüpft  werden  (Capaul/Ulrich  2003:  39-41; 
Krain/Lantis 2006: 399). 
In der Regel erfolgt die Auswertung eines Planspiels 
in vier Schritten: zunächst die  intuitive Spielanalyse 
(Was ist passiert?),  dann die  Spielreflexion und Di-
stanzierung (Wie kann man den Spielverlauf erklären 
und bewerten?),  der  Transfer auf die Realität (Wel-
che Relevanz hat das Ergebnis des Planspiels für un-
seren  Blick  auf  die  Realität?)  und  schließlich  die 
Spielkritik (Was  haben wir  gelernt?  Was  ließe sich 
am Konzept verbessern?).12
11 Diese drei Phasen ließen sich selbstverständlich noch 
weiter untergliedern. So geht Klippert (2002: 24) von 
sieben Etappen aus: Spieleinführung, Lese- und Infor-
mationsphase, Meinungsbildungs- und Strategiepla-
nung, Interaktion zwischen den Gruppen, Vorbereitung 
der Konferenz, Durchführung der Konferenz sowie 
Spielauswertung. Dieser Einteilung liegt jedoch ein be-
stimmtes Verständnis von Planspielen zugrunde, das 
nicht auf alle Planspielkonzepte passt.
12 Diese Strukturierung der Auswertungsdiskussion be-
Daraus ergibt sich folgende Definition:  face-to-face-
Planspielen  im  Bereich  der  Politik  liegen  konkrete 
Lernziele sowie ein konflikthaftes Szenario zugrunde, 
welches  die  zu  lösende  Problemstellung  näher  be-
schreibt  und  die  Regeln  des  Spiels  sowie  die  Rah-
menbedingungen der  simulierten  Umwelt  erläutert. 
Die Teilnehmer/innen übernehmen für die Dauer des 
Planspiels die Rolle eines/r für den Problemfall rele-
vanten Akteurs/in bzw. einer relevanten Partei,  wo-
bei der Ausgang des Spiels offen ist und von der Dy-
namik  der  Interaktion  der  Teilnehmer/innen  ab-
hängt.  Ein Planspiel  besteht  zudem immer aus den 
drei  Phasen Vorbereitung,  Interaktion und Auswer-
tung.
3. PLANSPIELE ALS METHODE DES 
AKTIVEN LERNENS
Die  didaktische  Bedeutung  der  Methode  Planspiel 
basiert  auf  einem Verständnis  von Lernen,  das den 
aktiven Charakter des Lernens herausstellt. Das akti-
ve Lernen wird in der Literatur häufig von einem tra-
ditionellen Verständnis von Bildung abgegrenzt, nach 
dem das Ziel des Lernens im Wesentlichen in der An-
eignung  eines  Kanons  schon  bestehenden  Wissens 
darstellt.  In diesem Bild ist der/die Lernende ein/e 
passive/r Zuschauer/in und ein leeres Gefäß, das es 
zu füllen gilt (Susskind/Corburn 2000: 71). Die Rolle 
der Dozentin oder des Dozenten ist hier die des „sage 
on the stage“, des/der Weisen auf der Bühne, der/die 
über Form und Inhalt des zu Lernenden entscheidet 
(Morgan 2003: 352).
Kritisiert wird an diesen überwiegend direktiv-rezep-
tiven Lehrformen, dass Lernende nicht optimal bzw. 
nur  oberflächlich lernen,  da die  Lehre  kognitiv  wie 
affektiv  zu  wenig  ansprechend  sei  (Belloni  2008: 
222). Danach beschränkten Student/innen in klassi-
schen Lehrformen das Lernen im schlechtesten Fall 
auf  das  Aufnehmen  und  Auswendiglernen  von  oft 
nicht  verbundenen,  vermeintlich objektiven Fakten, 
um sie nach einer Prüfung wieder zu vergessen. Auch 
sei die „traditionelle“ Lehre nicht ausreichend an die 
Anforderungen  moderner  Gesellschaften  angepasst, 
da sie Schlüsselkompetenzen nicht ausreichend ver-
ruht auf einer ähnlichen Einteilung bei Geuting (2000: 
39-42); siehe auch Raiser/Warkalla 2010: 22-23. Für 
eine ausführliche Analyse der Bedeutung der Auswer-
tung eines Planspiels siehe Vissers/Peters 2004.
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mittle  (Portele  1977:  9).  So  würden  Teamfähigkeit, 
Verhandlungsgeschick, Kompromissbereitschaft und 
Diskussionskultur durch traditionell-rezeptive Lehr-
formen kaum bis überhaupt nicht gefördert, ein Ver-
säumnis,  welches  mit  Blick  auf  die  Anforderungen 
der  Lebens-  und  Berufswelt  der  Student/innen be-
mängelt  wird (Lantis  1998;  Klippert  2002;  Morgan 
2003; Belloni 2008).
Das  aktive  Lernen  („experiential  learning“  – Kolb 
1984) hingegen betont die Bedeutung der Interaktion 
der  Lernenden mit  ihrer  Umwelt  und den anderen 
Student/innen  sowie  das  Lernen  durch  Erfahrung 
und  folgt  damit  einer  kognitiven  Sichtweise:  „[…] 
knowledge and learning are [...] not objectively given 
but arise from the interaction among peers“ (Belloni 
2008: 223; Bruffee 1999; Brown/King 2000). Wäh-
rend  in  passiven  Lernformen  neue  Informationen 
nur aufgenommen werden, machen Student/innen in 
aktiven Lehrformen den Schritt vom bloßen Abspei-
chern  zur  eigenständigen  Auseinandersetzung  mit 
komplexen Ideen und Themen (Belloni  2008:  222; 
Ramsden 1992). Das Hören eines Vortrags oder das 
Lesen eines Buches allein führt demnach noch nicht 
zum Lernerfolg,  sondern erst die Interpretation des 
Gehörten oder Gelesenen und die  Konstruktion von 
Wissen durch die Lernenden: „Learning is  applying 
and modifying one’s own ideas;  it is  something the 
student does, rather than something that is done to 
the  student”  (Ramsden  1992:  114;  dazu  auch 
Brown/King 2000: 245; Bruffee 1999).
Andere Verfechter/innen des aktiven Lernens beto-
nen den zyklischen Charakter des Lernens. Die eigen-
ständig (ownership) erworbene Handlungserfahrung 
wird zunächst reflektiert, um daraus abstrakte Prin-
zipien abzuleiten, die wiederum in nachfolgenden Si-
tuationen überprüft  werden können (Susskind/Cor-
burn  2000:  71-74).  Ähnlich  einem/r  Naturwissen-
schaftler/in, der/die durch Labor-Experimente Theo-
rien überprüft bzw. sich einen sonstigen Erkenntnis-
gewinn  erhofft,  können  Planspielteilnehmer/innen 
zuvor angeeignete Theorieansätze auf der Grundlage 
der eigenen Erfahrung hinterfragen bzw. interpretie-
ren  –  und  im  besten  Fall  weiterentwickeln.  Damit 
geht es bei Planspielen, wie bei allen aktiven Lernfor-
men darum, alternative Sichtweisen kennenzulernen, 
unterschiedliche  Möglichkeiten,  aber  auch  Hinder-
nisse für die Lösung des Problems abzuwägen, und 
damit  zu  einem  eigenen Verständnis  der  Problem-
stellung zu gelangen. In der Auseinandersetzung mit 
Anderen wird zudem die Akzeptanz dessen gefördert, 
dass mein Gegenüber andere legitime Interessen ver-
tritt (Doherty 2003).
Darüber hinaus werden durch aktives Lernen im All-
gemeinen Menschen angesprochen, die unterschied-
lichen  Lerntypen  zugeordnet  werden  können 
(Brock/Cameron 1999). Unterschieden werden visu-
elles Lernen, auditives Lernen, das Lernen durch das 
Verarbeiten von Texten sowie kinästhetisches Lernen 
(Lernen  durch  Praxis  und Bewegung).  Die  meisten 
Planspiele sprechen alle vier genannten Dimensionen 
des Lernens an. Darauf aufbauend wird davon ausge-
gangen,  dass  es  den  Lernformen  entsprechende 
Lerntypen gibt,  nämlich  jene,  die  eher  mithilfe  ab-
strakter Reflexion, Theorie und Logikbildung und an-
dere,  die  eher  durch  aktives  Explorieren,  Erfahren 
und  Reflektieren  (eines  Ereignisses)  lernen 
(Fox/Ronkowski 1997). Mithilfe eines ausgewogenen 
Methodenmixes  kann  so  auch  die  Motivation  der 
Lernenden erhöht werden.
Konsequenterweise  wandelt  sich  in  diesen Lernfor-
men auch die Rolle der Dozenten/innen: Vom „sage 
on  the  stage“  werden  sie  zum  „guide  on  the  side“ 
(Morgan: 2003: 352). Die Lernenden stehen im Zen-
trum, während die Lehrende/n lediglich den Rahmen 
und das „Werkzeug“ bieten, um eigene Erfahrungen 
zu sammeln:
„(…) in a role-play the instructor neither offers solu-
tions  to  the  problem  under  discussion  nor  does 
he/she determine and teach the knowledge emerging 
from such a process, but rather sets up the boundar-
ies within which students can explore the nuances of 
complex  political  and  social  issues“  (Belloni  2008: 
223).
Insbesondere im angelsächsischen Raum gibt es eine 
Vielzahl an Studien, die zeigen, dass der nachhaltige 
Lernerfolg  zunimmt,  je  stärker  die  Lernenden mit-
einbezogen werden:
‘‘Literally hundreds of studies of college undergradu-
ates have shown clearly that the greater the student’s 
degree of involvement,  the greater the learning and 
personal  development.’’  (Astin  1996:  124;  Friedlan-
der 1980; Pace 1984; Parker and Schmidt 1982; Astin 
1975, 1977, 1984; Rosenshine 1982).
Auch  Planspielen  als  Methode  des  aktiven  Lernens 
wird ein substantieller didaktischer Mehrwert zuge-
schrieben: „Die Methode empfiehlt sich so nicht nur 
im Sinne gesteigerter  Teilnehmer-  und Handlungs-
orientierung [...], sondern erweist sich als hervorra-
gend für Inhalte der Sozial- und Geisteswissenschaf-
ten  geeignet.“  (Eichert/Hebel  2005:  2;  dazu  auch 
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Klippert 2002; Belloni 2008; Morgan 2003; Portele 
1977; Dougherty 2003).
Insofern  verwundert  es  vor  diesem  Hintergrund, 
dass der Einsatz von Planspielen in der universitären 
Lehre in Deutschland noch nicht  selbstverständlich 
geworden ist.  Wenngleich der Einsatz aktiver Lehr-
methoden  verstärkt  gefördert  wird,  z.B.  durch  die 
Hochschullehre-Zertifizierung.  Die  Neugestaltung 
der  Lehre  ist  in  diesem  Sinne  noch  ausbaufähig 
(Morgan 2003: 352). Auch Manfred Geuting beklagt, 
dass Planspiele bislang nicht angemessen gewürdigt 
wurden,  gibt  jedoch auch zu bedenken, dass  es auf 
die richtige  Einbettung und Auswertung ankomme: 
„Exploratives  Lernen  sollte  nicht  isoliert  erfolgen, 
sondern  stets  nur  in  Verbindung  mit  Faktenlernen 
und mit Reflexionsprozessen einer kritischen Nach-
denklichkeit, um mittels realitätsbezogener Korrekti-
ve und Kontrollen allzu willkürlichen Phantastereien 
und allzu  spekulativen  Visionen  entgegenzuwirken“ 
(Geuting 2000: 43; Belloni 2008).
4. POTENTIAL DER METHODE IN DER FUK
Um die Frage zu beantworten, welche Ziele sich mit 
Planspielen in der Didaktik der FuK erreichen lassen, 
gilt es zunächst zu klären, welche Lernziele die FuK 
in Deutschland verfolgt. Zwar gibt es keine einheitli-
chen, für alle Studienorte geltenden Curricula, doch 
gibt  es  dennoch  deutliche  Überschneidungen (Siel-
schott  2010;  Brühl  u.a.  2005).  Neben  der  inhaltli-
chen  Auseinandersetzung  mit  konkreten  Themen 
und Fragestellungen der Konfliktforschung und der 
internationalen  (Sicherheits-)  Politik13 verfolgen  die 
einschlägigen Studiengänge das Ziel, analytische und 
praktische Kompetenzen zu vermitteln sowie die Ab-
solvent/innen  auf  die  berufliche  Praxis  vorzuberei-
ten. Eine besondere Herausforderung in der FuK be-
steht hierbei darin, Student/innen für eine Thematik 
zu sensibilisieren, die von ihrer Lebenswelt in der Re-
gel weit entfernt ist.
Ein Beispiel für die genannten Lernziele ist der Mas-
terstudiengang Peace and Conflict  Studies  der Uni-
13 Z.B. „ethno-politische Mobilisierung, humanitäre Inter-
ventionen, Gewaltökonomien und die Gewalt von nicht-
staatlichen Akteur/innen, aber auch die Etablierung in-
ternationaler Institutionen der Konfliktregelung und 
die Entwicklung globaler normativer Standards“ (Phil-
ipps Universität Marburg o.J.).
versität  Marburg,  der  Absolventen/innen befähigen 
möchte,  „komplexe  Konflikte  nach  ihrem  Gegen-
stand, ihrem Verlauf, ihren Ursachen und Akteur/in-
nen zu analysieren und Perspektiven der Befriedung, 
Regelung oder Lösung von Konflikten zu entwickeln“ 
(Philipps Universität Marburg o.J.).14 An der Univer-
sität Magdeburg sollen Fähigkeiten zur „Analyse so-
zialer  und  politischer  Zusammenhänge“  erworben 
werden und „nach den Ursachen gewaltsamer Kon-
flikte  und  Möglichkeiten  ihrer  Transformation“  ge-
fragt werden (Otto-von-Guericke-Universität Magde-
burg o.J.).
Im Bereich der praktischen Kompetenzen heißt es bei 
der Universität Hamburg: „Neben Fachwissen, analy-
tischer Kompetenz, methodischem Rüstzeug und be-
rufsfeldspezifischen Fertigkeiten vermittelt  und för-
dert der Studiengang darüber hinaus eine Reihe von 
soft skills und Kompetenzen zur Stärkung des jeweils 
individuellen Absolventenprofils.  Die Student/innen 
lernen die zielorientierte Team- und Gruppenarbeit 
und erwerben Kommunikations- und Durchsetzungs-
kompetenz“  (Universität  Hamburg  –  IFSH  o.J.). 
Auch die Universität Marburg betont die Bedeutung 
sog. sozialer Kompetenzen: „Das Ausbildungsziel des 
Studiengangs lässt sich dabei nur in Verbindung mit 
verschiedenen sozialen Handlungskompetenzen rea-
lisieren,  die  darauf  zielen,  sich  in  unterschiedliche 
wissenschaftliche,  politische,  kulturelle  und lebens-
weltliche Positionen hineinversetzen und die eigene 
Position relativieren zu können.  Soziale  Kompetenz 
umfasst  auch  die  selbstbewusste  Eigenständigkeit, 
d.h. Entscheidungen treffen und diese der Kritik aus-
setzen  zu  können.“  (Philipps  Universität  Marburg 
o.J.).
Wir sind der Meinung, dass für die FuK wie für die 
akademische Lehre insgesamt kein Weg an einer ver-
stärkten Nutzung aktiver Lehrmethoden vorbeiführt, 
wenn sie die Bedürfnisse und die Motivation der Stu-
dent/innen in den Mittelpunkt stellen und nachhalti-
ge  Lernerfolge  erzielen  will.  Planspiele  haben  dar-
über hinaus ein besonderes Potenzial für die konkre-
ten Lernziele der FuK. Dieses sehen wir insbesondere 
in  der  Vermittlung  von  inhaltlichem  Wissen  über 
Konflikte und für die FuK relevante Politikfelder, in 
der Förderung des Verständnisses von Prozessen und 
Dynamiken von Konflikten sowie in der Vermittlung 
praktischer  Kompetenzen.  Mit  gewissen Einschrän-
14 Ähnliche Formulierungen finden sich in den Beschrei-
bungen der Ziele der entsprechenden Studiengänge an 
den Universitäten Tübingen, Magdeburg und Hamburg.
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kungen  ist  auch  die  Vermittlung  von  Wissen  über 
Entscheidungsabläufe in für die FuK relevanten In-
stitutionen ein anzustrebendes Lernziel.
Wie wir im Folgenden herausarbeiten werden, eignen 
sich Planspiele für alle genannten Lernziele. Denn die 
Stärken der Methode Planspiel  liegen u.E. genau in 
der Vermittlung von Wissen einerseits und von prak-
tischen  Kompetenzen  andererseits.  Dies  wird  auch 
im folgenden Abschnitt deutlich, wenn wir Planspiele 
entlang  ihrer  wichtigsten  übergeordneten  Lernziele 
kategorisieren. Ziel und Zweck dieser Einteilung ist, 
das etwas unübersichtliche Feld existierender  Plan-
spiele besser überschauen zu können, um sicher zu 
gehen,  das  für  den  beabsichtigten  Zweck  passende 
Planspiel zu wählen bzw. in der Entwicklung die rich-
tigen Prioritäten zu setzen.
Hierfür übernehmen wir die in der FuK-Lehre weit 
verbreitete  Einteilung  der  Lernziele  in die  Vermitt-
lung von Wissen einerseits und praktischer Kompe-
tenzen andererseits, erweitern diese um eine genaue-
re Untergliederung, mit dem Ziel, eine klarere Orien-
tierung für das didaktische Feld der Planspiele im Be-
reich der FuK und darüber hinaus zu geben.
5. AUF DIE LERNZIELE KOMMT ES AN – 
EINE TYPOLOGIE DES PLANSPIELS
Die  erste  und  grundlegende  Unterscheidung  hin-
sichtlich der Zielsetzung von Planspielen betrifft die 
Frage, ob eher  Wissen oder  Kompetenzen vermittelt 
werden sollen.
Bei  der Vermittlung von Wissen geht es im weitesten 
Sinne um den Erwerb  inhaltlicher  Kenntnisse  über 
das behandelte Politikfeld bzw. den simulierten Kon-
flikt,  wobei  Wissen hier  inhaltlich,  prozedural  oder 
eher  prozessorientiert  verstanden werden kann.  Im 
Allgemeinen sind Planspiele mit einem stärkeren Fo-
kus  auf  inhaltlichen Lernzielen  besonders  geeignet, 
um  zuvor  erlerntes  inhaltliches  und  theoretisches 
Wissen in der  Praxis  zu überprüfen bzw.  dieses  zu 
festigen – sie korrespondieren also am ehesten mit 
den Lernzielen der akademischen Lehre.
Im Bereich der Vermittlung von  Wissen unterschei-
den wir folgende drei Planspieltypen:
1. Planspiele mit dem Fokus auf institutionel-
len Abläufen und prozeduralen Fragen;
2. Planspiele mit dem Fokus auf inhaltlichem 
Wissen über einen realen Konflikt;15
3. Planspiele mit dem Fokus auf dem Prozess 
und der Dynamik eines Konflikts.
Mit  Kompetenzen meinen wir die bereits erwähnten 
Zusatz- bzw. Schlüsselqualifikationen, die in der be-
ruflichen Praxis auch von Friedens- und Konfliktfor-
schern/innen immer stärker gefordert und in Univer-
sitäten  vermehrt  gefördert  werden,  die  sog.  soft  
skills.  Dies ist mit der Erkenntnis zu erklären, dass 
man auch durch das intensive Studium theoretischer 
Ansätze nicht lernt, wie man beispielsweise in Kon-
fliktsituationen kommuniziert oder sich unter Stress 
verhält.
Planspiele im Bereich der Vermittlung von  Kompe-
tenzen unterteilen wir in folgende drei Typen, ohne 
dabei den Anspruch auf Vollständigkeit zu erheben:
1.  Planspiele  mit  dem  Fokus  auf  Interaktion  und 
Kommunikation:
a) Argumentation
b) Rhetorik
c) Verhandlungsgeschick
d) Kompromissbereitschaft
e) Teamfähigkeit
2. Planspiele mit dem Fokus auf systemischer Kom-
petenz:
a) Umgang mit komplexen Zusammenhängen
b) Perspektivwechsel vornehmen
c) Reflexives Lernen
3.  Planspiele  mit  dem  Fokus  auf  Handlungs-  und 
Entscheidungskompetenz:
a) Entscheidungen treffen und Verantwortung 
übernehmen
b) Verhalten und Entscheidungen unter 
Zeitdruck/Stress
c) Umgang mit Medienvertreter/innen
Aufbauend auf diesen Unterscheidungen, die wir im 
Folgenden noch genauer beschreiben, können Plan-
spiele entlang der intendierten Lernziele und ihrer je-
weiligen Ausprägung eingeordnet werden (Abb. 1). 
15 Der Begriff ‚Konflikt’ bezeichnet in diesem Zusammen-
hang nicht nur gewaltsame Konflikte, sondern kann 
auch nicht-gewaltförmige Interessenkonflikte in einem 
bestimmten Politikfeld umfassen – wie z.B. in der Kli-
ma-, Handels- und Entwicklungspolitik.
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Selbstverständlich  schließen  sich  die  Zielsetzungen 
Wissensvermittlung  und  Kompetenz-Training  nicht 
aus. Mit einem Planspiel können auch mehrere Lern-
ziele  verfolgt  werden.  Beispielsweise  können  und 
werden mit Planspielen, die den Fokus eher auf In-
halt bzw. Prozesse legen zumeist auch Kompetenzen 
trainiert  werden.  Insbesondere  Interaktions-  und 
Kommunikationskompetenzen  werden  mit  jedem 
Planspiel  praktisch  nebenbei  erlernt.  Gleichzeitig 
spielt  in  jeder  Kompetenz-Trainingseinheit  implizit 
auch die Dynamik des Konfliktes  eine Rolle.  In ge-
wisser  Weise  ist  diese  Vielseitigkeit  der  möglichen 
Lerneffekte auch eine Stärke der Methode.
Wenngleich also mit einem Planspiel mehrere Lern-
ziele verfolgt  werden können – und wie wir gezeigt 
haben, sind alle diese Lernziele mit Abstufungen für 
die Lehre der FuK relevant – plädieren wir dennoch 
dafür,  Schwerpunkte zu setzen und zu entscheiden, 
welche  die  entscheidenden  Lernziele  sind.  Denn 
grundsätzlich gilt: Je mehr Lernziele gleichzeitig ver-
folgt werden, desto komplexer wird das Planspielde-
sign,  und  desto  undeutlicher  wird  für  die  Teilneh-
mer/innen der Zweck der Übung. Auch für die eigen-
ständige  Entwicklung  eines  Planspiels  ist  dies  ein 
wichtiger  Aspekt:  Klarheit  über  die  Lernziele  hilft 
überflüssige  Arbeit  zu vermeiden,  denn manche Fi-
nessen des Planspieldesigns sind für bestimmte Zwe-
cke nicht notwendig.  Und nicht jedes Planspielkon-
zept  ist  für  jedes  Lernziel  geeignet.  Theoretisch  ist 
auch ein Planspiel denkbar, das alle sechs übergeord-
neten  Lernziele  gleichzeitig  verfolgt.  Ein  solches 
Planspiel wäre jedoch mit ziemlicher Sicherheit kon-
zeptionell  überfrachtet  und könnte im Hinblick  auf 
die  angestrebten  Lernziele  sogar  kontraproduktiv 
sein.
5.1. PLANSPIELE ZUR VERMITTLUNG 
INHALTLICHEN WISSENS
Im Bereich der Vermittlung von Wissen können drei 
zentrale Planspieltypen16 identifiziert werden:
Planspiele  mit  dem  Fokus  auf  dem  Prozess  eines 
Konflikts: Solche Planspiele haben zum Ziel, dass die 
Teilnehmer/innen einen Einblick in die Dynamik und 
die Phasen eines Konflikts bekommen. Wie wirkt sich 
das Wechselspiel der Handlungen der relevanten Ak-
teur/innen, aber auch die institutionellen Strukturen 
auf  den  Prozess  des  Konfliktes  aus?  Welche  Rolle 
spielt das Machtverhältnis zwischen den Konfliktpar-
teien?  Im Planspiel  wird  zudem  konkret  erfahrbar, 
wie sich Interessen in der  Interaktion mit  Anderen 
herausbilden und sich im Laufe der Verhandlungen 
und in Abhängigkeit von der Dynamik der Ereignisse 
verändern  können.  Die  Student/innen  lernen,  dass 
Konflikte häufig nur begrenzt steuer- und vorherseh-
bar  sind  und  dass  es  keine  vermeintlich  einfachen 
Lösungen gibt. Die Bedeutung von Vertrauen als Va-
riable  in  Konfliktsituationen  kann  ebenso  wie  die 
Rolle  von  Informationen  und  Kommunikation  und 
der Unterschied zwischen kollektiver und individuel-
ler Rationalität reflektiert werden.
Der  besondere  Reiz  solcher  Planspiele  für  die  FuK 
liegt darin, dass die Teilnehmer/innen zuvor angeeig-
netes  theoretisches  Wissen  über  Instrumente  der 
Konfliktprävention  bzw.  der  Konfliktregelung  aus-
probieren können.  So wird  das  Verständnis  für  die 
Determinanten von Politik ebenso gefördert wie das 
Kennenlernen typischer Abläufe und Verhaltensmus-
ter: „[simulation games] are dynamic attempts at un-
derstanding how things happen – how process influ-
ences  policy“  (Hermann  1997:  241).  Institutionelle 
Fragen  wie  auch  inhaltliches  Faktenwissen  –  die 
Kernzielsetzungen  der  beiden  folgenden  Typen  – 
sind zweitrangig, weswegen in solchen Fällen häufig 
fiktive Szenarien zum Einsatz kommen. Ein Beispiel 
wäre ein fiktives Szenario zu einem inter-ethnischen 
Konflikt,  der  kurz  vor  einem Ausbruch  der  Gewalt 
steht (vgl. Fallstudie unter Abschnitt 6.1).
Anders als bei inhaltsbezogenen Planspielen ist eine 
längere Vorbereitungszeit zum Hintergrund des Kon-
flikts nicht notwendig.  Es geht schließlich nicht um 
die  Vermittlung  konkreten  Wissens  über  einen  be-
stimmten realen Konflikt, sondern um das Verstehen 
16 Für Anregungen zu dieser Kategorisierung bedanken 
wir uns bei Joel Winckler.
SEITE  15
Abbildung 1
KONFL I KTE  VERSTEHEN –  PLANSP IELE  UND IHR  POTENZ IAL  IN  DER  LEHRE DER  FR IEDENS-  UND KONFL IKTFORSCHUNG
der  Ursachen und der  Dynamik  von  Konflikten  im 
Allgemeinen. Generell geht es demnach um eine ab-
strahierende  Betrachtung  von  Konflikten,  d.h.  das 
Ableiten verallgemeinerbarer Schlussfolgerungen aus 
dem konkreten Ergebnis des Planspiels. Daher ist es 
für  das  Erreichen  dieses  Lernziels  nicht  notwendig 
einen  bestimmten  realen  Konflikt  exakt  zu  recher-
chieren. Aus didaktischer Sicht kann es sogar beson-
ders  ergiebig  sein,  Elemente  aus  unterschiedlichen 
realen Konflikten abzubilden, um Aspekte mehrerer 
real existierender Konflikte thematisieren und analy-
tische Erkenntnisse verallgemeinern zu können. Dies 
ist  eine  für  die  Lehre  der  FuK  besonders  wichtige 
Zielsetzung, denn sie betrifft  in gewisser Weise den 
Kern des Fachs: den Student/innen generalisierbare 
Kenntnisse in der Analyse und Bearbeitung von Kon-
flikten an die Hand zu geben, die sie im Rahmen ih-
rer späteren beruflichen Tätigkeit auf konkrete Fälle 
anwenden können.
Planspiele mit einem Fokus auf inhaltlichem Wissen 
über einen realen Konflikt: Hier geht es um die Aus-
einandersetzung und Reflektion hinsichtlich der Ge-
schichte  und  Ursachen  eines  bestimmten  Konflikts 
bzw. Politikfelds, der aktuellen Konfliktlinien, der re-
levanten  Akteur/innen  sowie  mögliche  Ansätze  zur 
Konfliktregelung.  Entscheidend  sind  die  Akteur/in-
nen, das Wechselspiel ihrer unterschiedlichen Inter-
essen  und  Zielsetzungen  sowie  das  Verstehen  der 
Hintergründe dieses Konflikts. Beispiele sind Simula-
tionen realer Konflikte, wie der auf der koreanischen 
Halbinsel,  in  Zentralasien  oder  in  Somalia  (siehe 
Fallstudie unter 6.2).17
In solchen Spielen ist eine intensive inhaltliche Vor-
bereitung  der  Teilnehmer/innen  im  Vorfeld  des 
Spiels zumeist Teil des Konzepts. Selbstverständlich 
werden  auch  bei  solchen  Planspielen  Kompetenzen 
trainiert,  und  die  Teilnehmer/innen  bekommen 
einen Einblick in die Dynamik von Konflikten im All-
gemeinen  (s.u.).  Allerdings  geschieht  dies  eher  ne-
benbei, entscheidender ist die möglichst realitätsge-
treue Recherche und Abbildung des gewählten Kon-
17 Hier soll stellvertretend für diesen Planspieltyp auf das 
von Student/innen am Otto-Suhr-Institut der Freien 
Universität Berlin entwickelte Krisenspiel hingewiesen 
werden, das seit 1995 jährlich durchgeführt wird und 
jeweils einen aktuellen, realen Konflikt simuliert (vgl. 
www.krisenspiel.de). Außerdem ist CRISP e.V. in Berlin 
zu erwähnen, die aufwändige Simulationen realer Kon-
flikte organisieren (vgl. www.crisp.org). Auch die Ver-
fasser des hier vorliegenden Textes haben in den ver-
gangenen 15 Jahren zahlreiche Planspiele zu realen 
Konflikten entwickelt.
flikts, seiner Vorgeschichte sowie der Positionen, In-
teressen und Hintergründe der beteiligten Akteur/in-
nen. Das mit dem Planspiel erworbene Wissen kön-
nen Studierende der FuK unmittelbar auf die Realität 
übertragen und anwenden, z.B. in der Spezialisierung 
auf eine bestimmte Region oder ein Politikfeld.
Planspiele mit einem  Fokus auf institutionellen Ab-
läufen: Wichtigstes Ziel solcher Planspiele ist es, dass 
die  Teilnehmer/innen  die  Entscheidungsabläufe  ei-
ner  bestimmen  Institution  kennenlernen.  Beispiele 
sind Planspiele, die die Abläufe im Rahmen der Ver-
einten Nationen und ihrer  Organe,  der  NATO oder 
der Institutionen der Europäischen Union nachspie-
len. Der im Rahmen des Verfahrens behandelte In-
halt ist in diesen Fällen zweitrangig bzw. austausch-
bar, da es vorrangig um das Kennen lernen von Ver-
fahrensabläufen geht. Dieses Lernziel ist im Kontext 
der FuK insofern relevant, als dass internationale In-
stitutionen  wie  die  Vereinten  Nationen  ein  Berufs- 
und  Forschungsfeld  für  Absolvent/innen  darstellen 
und deren genaue Kenntnis auch in der praktischen 
Konfliktbearbeitung vorteilhaft wäre.
5.2. PLANSPIELE ZUR VERMITTLUNG VON 
KOMPETENZEN
Interaktion  und Kommunikation:  Die  Auseinander-
setzung mit anderen Personen und ihren Standpunk-
ten verbessert die Fähigkeit zu argumentieren und zu 
debattieren. Es gilt, Argumente zu erarbeiten, sie zu 
vertreten, sich ggf. gegen Widerstand zu behaupten 
oder die eigenen Argumente auf der Basis der Reakti-
on der anderen Teilnehmer/innen anzupassen. Dies 
kann auch dabei helfen, Hemmungen vor dem öffent-
lichen Sprechen zu überwinden und die Fähigkeit er-
höhen, komplexe Inhalte zu verbalisieren und rheto-
risch  versiert  aufzutreten.  Außerdem  können  mit 
Planspielen  die  Arbeit  im Team trainiert  sowie  die 
Bereitschaft zum Kompromiss, zum Eingehen auf die 
Interessen  Anderer  gefördert  werden  (Kille  2002; 
Simpson/Kaussler  2009;  Klippert  2002;  Belloni 
2008).
„Die Relativierung von Positionen erfordert stets eine 
affektive Stellungnahme wie auch selbstkritische Di-
stanz.  Rollen-  und Planspiele  [...]  fordern  und för-
dern  zudem  Selbständigkeit,  Eigeninitiative  und 
Kreativität“ (Imbusch 2006: 207).
Aufbauend  auf  verschiedenen  theoretischen  Ansät-
zen können die Teilnehmer/innen diese Kompeten-
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zen mithilfe  von kurzen Planspielübungen einüben, 
ihr Verhalten reflektieren und ggf. weiterentwickeln 
bzw. ändern. Eine besondere Form der kommunika-
tiven Fähigkeiten ist die Verhandlungskompetenz. Da 
die meisten Planspiele Verhandlungssituationen dar-
stellen, liegt es nahe dieser Methode auch in diesem 
Bereich ein großes Potenzial zuzuschreiben: „The di-
versity of skills [needed in negotiation] suggests that 
the best  way to  teach negotiation is  by having stu-
dents practice in actual conflict settings (or simulati-
ons)” (Susskind/Corburn 2000: 70).18
Ebenso verhält es sich mit der Fähigkeit zur systemi-
schen Kompetenz: In Planspielen interagieren in der 
Regel  mehrere  Akteure/innen,  die  die  aggregierten 
Positionen und Ziele von Interessengruppen bzw. In-
stitutionen vertreten.  Planspiele ermöglichen daher, 
die Wirklichkeit als vernetztes System zu sehen und 
den Umgang mit Komplexität zu erfahren und zu er-
lernen (Geuting 2000; Torney-Purta  1998).  Zu den 
möglichen  Lernerfolgen  gehört  hier  auch  die  Er-
kenntnis, dass Politik und das Bearbeiten von Kon-
flikten vom mühsamen Ausgleich von Interessen ge-
prägt sind, welche Ausdauer und Kompromissfähig-
keit erfordern.19
Auch die Fähigkeit, „sich in unterschiedliche wissen-
schaftliche, politische, kulturelle und lebensweltliche 
Positionen  hineinversetzen  und die  eigene Position 
relativieren  zu  können“  (Philipps  Universität  Mar-
burg o.J.) fassen wir unter systemischer Kompetenz. 
Diese Fähigkeit ist tatsächlich gerade im Bereich der 
praktischen  Konfliktbearbeitung  essentiell,  wenn es 
darum geht, sich der eigenen Position und Rolle be-
wusst zu sein.
Im  Bereich  Entscheidungs-  und  Handlungskompe-
tenz liegt eine besondere Stärke des Planspiels in der 
Simulation von Krisensituationen, d.h. solchen Ent-
scheidungssituationen,  die  von  großer  Unsicherheit 
und starkem Zeitdruck gekennzeichnet sind. Folglich 
18 Exemplarisch ein Auszug aus einem Interview mit Prof. 
Dr. Ronald Fischer, Harvard School: “We use simulati-
ons because you can’t tell someone how to deal with 
others and expect them to understand. They need to do 
it. There is clearly a difference between telling someone 
to put themselves in another’s shoes and having them 
experience another’s point of view in a role-reversal. 
Simulations are one way of doing it” (Fischer zit. n. 
Susskind/Corburn 2000: 78).
19 So lautet ein häufiger Kommentar in Planspielauswer-
tungen, dass die Teilnehmer/innen nun die anstrengen-
de und anspruchsvolle Tätigkeit von Politikerinnen und 
Politikern besser verstünden und wertschätzen könn-
ten.
werden häufig Planspiele eingesetzt,  bei denen Stu-
dierende  bzw.  Mitarbeiter/innen  von  staatlichen 
Stellen,  nicht-staatlichen  Organisationen  oder  Fir-
men in ein Szenario versetzt werden, in dem sie als 
Personen in Leitungspositionen auf eine Krise reagie-
ren  müssen  –  beispielsweise  eine  Flugzeugentfüh-
rung,  ein Spendenskandal in einer international re-
nommierten Hilfsorganisation oder ein Todesfall bei 
einer  Testreihe  für  ein  neues  Medikament 
(Preston/Cottam  1997:  224-5;  Kleiboer  1997,  198; 
’t  Hart  1997:  207; Yusko/Goldstein 1997:  216).20 In 
diesen Fällen müssen die Teilnehmer/innen unter si-
muliertem  Zeitdruck  versuchen,  die  akute  Krise  zu 
managen  und  emotional  schwierige  Situationen  zu 
meistern, sie müssen mit den Medien umgehen und 
Entscheidungen treffen.
Dabei  haben  Planspiele  für  die  Vermittlung  von 
Kompetenzen  im  Bereich  des  Krisenmanagements 
einen entscheidenden Vorteil: Die Konsequenzen der 
Handlungen im Planspiel  bleiben auf  das  Planspiel 
beschränkt.  Die  Teilnehmer/innen  können  unter-
schiedliche  Strategien und Lösungswege  ausprobie-
ren, ohne dass sie befürchten müssten, für eventuelle 
Fehler verantwortlich gemacht zu werden. Planspiele 
sind  damit  eine  sehr  gute  Methode,  um  Entschei-
dungs- und Handlungskompetenzen zu erlernen, die 
in  der  Berufspraxis  von  Absolventen/innen  eines 
FuK-Studiengangs höchst relevant sein können.
5.3. WEITERE UNTERSCHEIDUNGSMERKMALE
Wie bereits erwähnt, existieren noch weitere Unter-
scheidungsmerkmale, die jedoch nicht eindeutig ein-
zelnen  der  oben  definierten  Planspieltypen  bzw. 
übergeordneten Lernzielen zugeordnet  werden kön-
nen.  Sie sind eher Mittel  zum Zweck der  Erfüllung 
der gewünschten Lernziele und sollten damit bei der 
Wahl eines Planspiels mit berücksichtigt werden:
Realistisch vs. fiktiv
Eine erste Unterscheidung betrifft den Realitätsgrad 
des Spiels: Auf der einen Seite stehen Spiele, die reale 
Gegebenheiten  mit  real  existierenden Akteur/innen 
und ihren Interessen abbilden.  Häufig erheben sol-
che Spiele den Anspruch, die Spielmaterialien in Be-
zug auf die realen Entwicklungen und Interessenla-
20 In Deutschland bietet u.a. die Dräger Safety AG (www. 
draeger.com) Krisenmanagement-Trainings an.
SEITE  17
KONFL I KTE  VERSTEHEN –  PLANSP IELE  UND IHR  POTENZ IAL  IN  DER  LEHRE DER  FR IEDENS-  UND KONFL IKTFORSCHUNG
gen möglichst aktuell zu halten. Auf der anderen Sei-
te stehen fiktive Spiele, in denen Akteure/innen und 
Szenario frei erfunden sind. In der Regel sind diese 
Spiele zwar  an reale Gegebenheiten angelehnt,  ver-
fremden diese aber in wesentlichen Teilen. Auch hier 
existieren Mischformen, so z.B. ein Planspiel mit den 
tatsächlichen Akteur/innen, die auf ein fiktives Pro-
blem  reagieren  (z.B.  Simulation  einer  UN-Sicher-
heitsratssitzung  mit  den  tatsächlichen  Mitgliedern, 
aber zu einem fiktiven Krisenfall).
Fiktive Planspiele haben den Vorteil,  dass man den 
Konflikt  exakt auf  das  gewünschte  Lernziel  hin  zu-
schneiden kann. Außerdem kann so vermieden wer-
den, dass vorgefertigte Meinungen oder eine persön-
liche  und  emotionale  Betroffenheit  auf  Seiten  der 
Teilnehmer/innen den Erfolg des Planspieleinsatzes 
beeinträchtigen  (Asal/Blake  2006:  7).  Der  Nachteil 
ist, dass fiktive Spiele in der Entwicklung sehr zeitin-
tensiv sein können, da der gesamte Hintergrund, die 
Geschichte,  und  die  relevanten  Akteure/innen  des 
Planspiels  erfunden  werden  müssen.  Realistische 
Spiele müssen zudem immer wieder aktualisiert und 
an die realen Entwicklungen angepasst werden, wäh-
rend fiktive unverändert weiterhin angewendet wer-
den können.
Hinsichtlich der übergeordneten Lernziele der Plan-
spieltypen ist festzustellen, dass
für die  Vermittlung von Wissen über institu-
tionelle Abläufe und/ oder inhaltlichen Fak-
tenwissens realistische  Planspiele  besonders 
geeignet  sind,  da  das  erworbene  Wissen  di-
rekt angewendet werden kann;
die  Vermittlung von  Wissen  über  die  Ursa-
chen und die Dynamik von Konflikten mit fik-
tiven  Planspielen  besonders  gut  gelingt,  da 
sich das Szenario gezielt auf die intendierten 
Lerneffekte abstimmen lässt;
für die  Vermittlung von Kompetenzen eben-
falls  fiktive Planspiele sinnvoller  sind, da sie 
gezielt  auf  das  Training  einer  bestimmten 
Kompetenz zugeschnitten werden können. Sie 
erfordern außerdem eine weniger umfangrei-
che  inhaltliche  Einführung  und  sind  somit 
besser für kurze Trainingseinheiten geeignet.
Verhandlungs-  vs. aktionsorientiert
Verhandlungsorientierte  Planspiele  beinhalten  in 
erster Linie Debatten zwischen Interessensgruppen, 
die auf dem Verhandlungswege einen Konflikt lösen 
und ggf.  eine gemeinsame Erklärung verabschieden 
müssen. Der Rahmen des Spiels (z.B. eine Friedens-
verhandlung oder die Sitzung eines UN-Organs) ist 
dabei meist ebenso festgelegt wie der Ablauf, und die 
Akteure/innen können diesen nicht grundlegend ver-
ändern. In aktionsorientierten Planspielen hingegen 
können die Akteure/innen durch konkrete Handlun-
gen die Spielsituation verändern (z.B.  Verübung ei-
nes Anschlags, Geldtransfers, Entlassung von Mitar-
beitern etc.). Die anderen Akteure/innen müssen ent-
sprechend  auf  diese  veränderte  Situation  reagieren 
und ggf. ihre geplanten Aktionen daraufhin abstim-
men.  Die  unterschiedlichen  Handlungen  der  Grup-
pen müssen in der Regel von der Spielleitung bestä-
tigt und anschließend öffentlich zugänglich gemacht 
werden (z.B. durch eine Pressegruppe).
Verhandlungsorientierte Planspiele sind somit struk-
turierter, leichter planbar und weniger aufwändig in 
der  Anleitung  als  die  aktionsorientierte  Variante. 
Letztere sind dynamischer und offener,  da sich mit 
jeder Aktion die Spielsituation verändert. Die Akteu-
re/innen sind freier in der Interpretation ihrer Rol-
len, da sie ständig auf neue Spielsituationen reagie-
ren müssen. Und schließlich bedürfen aktionsorien-
tierte  Planspiele  einer  aktiveren  Rolle  der  Spiellei-
tung, die in Streitfällen bzw. bei sich widersprechen-
den  Aktionen  entscheiden  muss,  welcher  Aktion 
stattgegeben wird.
Auch hier sind Mischformen vorstellbar, da auch in 
einem  aktionsorientierten  Planspiel  Verhandlungen 
geführt  werden können. Allerdings finden diese auf 
Initiative der Akteursgruppen statt und sind im Ab-
laufplan nicht notwendigerweise vorgegeben. In rei-
nen Verhandlungsspielen wiederum kann die Spiel-
leitung  externe  Ereignisse  hereingeben  und  versu-
chen, so die Dynamik des Spiels zu beeinflussen. Der 
Effekt dieser sog. Ereigniskarten ist aber in der Regel 
beschränkt.
Hinsichtlich der übergeordneten Lernziele der Plan-
spieltypen ist festzustellen, dass
die  Vermittlung  von Wissen  über  die  Ursa-
chen und die  Dynamik von  Konflikten akti-
onsorientierte  Planspiele  besonders  geeignet 
sind,  da  die  Teilnehmer/innen die  Dynamik 
des Konfliktes eingeständig beeinflussen kön-
nen und die Komplexität dieser besser nach-
vollziehen können;
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die  Vermittlung  von  Wissen  über  institutio-
nelle  Abläufe  besonders  gut  mit  verhand-
lungsorientierten  Planspielen  gelingt,  da  für 
das Verständnis von institutionellen Abläufen 
Aushandlungsprozesse relevanter sind als Ak-
tionen;
die  Vermittlung  inhaltlichen  Faktenwissens 
mit beiden Spielformen möglich ist;
für das Trainieren von  Handlungs- und Ent-
scheidungskompetenz aktionsorientierte 
Planspiele besonders geeignet sind, da die of-
fene  Struktur  dieser  Spiele  einen  höheren 
Entscheidungsdruck erzeugt als dies in bloßen 
Aushandlungsprozessen der Fall ist;
Verhandlungskompetenz und  kommunikati-
ve  Fähigkeiten  sowie  Kompromissbereit-
schaft mit  verhandlungsorientierten  Spielen 
besonders  gut  trainiert  werden  können,  da 
diese Aktivitäten hier im Mittelpunkt stehen.
Grad der Komplexität
Die Komplexität eines Planspiels hängt von verschie-
denen Faktoren  ab,  darunter  die  Zahl  der  Teilneh-
mer/innen.  Je  mehr  Personen  an  einem  Planspiel 
teilnehmen, desto mehr Akteursgruppen können ab-
gebildet  werden  und  desto  komplexer  werden  die 
Verhandlungen. Zugleich kann das gewählte Thema 
vielschichtig  gestaltet  werden,  da  theoretisch  ver-
schiedene  Unterthemen  parallel  verhandelt  werden 
können. Außerdem kann die potentielle Heterogeni-
tät innerhalb einer Akteursgruppe leichter abgebildet 
werden (s.u.).
Außerdem gilt: Je länger ein Planspiel sein soll, desto 
aufwändiger kann das Design und desto detailgetreu-
er der Ablauf sein. Theoretisch können mehrere In-
stitutionen  oder  Handlungsebenen  abgebildet  wer-
den,  z.B.  Regierung  und Parlament,  bzw.  nationale 
und internationale Ebene in Anlehnung an den two-
level-game-Ansatz von  Robert  Putnam  (Putnam 
1988).
Kurze Planspiele konzentrieren sich auf ein zentrales 
Problem,  womit  zahlreiche  Nebenaspekte  vernach-
lässigt  werden.  Hinsichtlich  der  Länge  eines  Plan-
spiels ist außerdem anzumerken, dass die Lernkurve 
während eines  Planspiels  am Anfang  sehr  steil  an-
steigt und dann kontinuierlich abfällt.
Hinsichtlich der übergeordneten Lernziele der Plan-
spieltypen ist festzuhalten, dass
längere und komplexere Planspiele aufgrund 
ihrer Komplexität eher in der Lage sind, meh-
rere Lernziele zu erfüllen und dies jeweils um-
fassender zu tun – hierbei besteht jedoch im-
mer die Gefahr der Überfrachtung des Spiel-
konzepts;
kürzere und weniger komplexe Planspiele ge-
eigneter sind, um bestimmte Erkenntnisse zu 
vermitteln,  z.B.  im Bereich der  institutionel-
len Prozeduren oder der Ursachen und Dyna-
miken von Konflikten;
Kompetenzen besser mit kürzeren und weni-
ger  komplexen  Planspielen  trainiert  werden 
können. 
In  Planspielen  ist  das  individuelle  Feedback 
sehr  wichtig,  und ggf.  muss  das  Spiel  dafür 
mehrfach unterbrochen werden. Beides ist in 
längeren  und  komplexeren  Planspielen 
schwerer umzusetzen.
Homogene vs. heterogene Akteurs-
gruppen
Ein Planspiel kann die gespielten Akteure/innen als 
homogene Gruppen  behandeln,  d.h.  jedes  Mitglied 
einer Gruppe hat, unabhängig von der Gruppengrö-
ße,  dieselben  Rolleninformationen  und  Positionen 
und vertritt diese geschlossen als Gruppe. Bei Plan-
spielen mit heterogenen Akteursgruppen wird hinge-
gen  davon  ausgegangen,  dass  es  innerhalb  einer 
Gruppe,  z.B.  innerhalb  einer Regierung sehr unter-
schiedliche Hintergründe, Interessen und Vorstellun-
gen gibt,  und entsprechend unterschiedlich  auf  die 
Krise reagiert wird.
Planspiele  mit  heterogenen  Akteursgruppen  sind 
deutlich  komplexer,  da  die  Teilnehmer/innen  sich 
nicht nur mit den (ggf. ebenfalls heterogenen) Inter-
essen der anderen Gruppen auseinandersetzen müs-
sen, sondern zunächst  schauen müssen, wie sie die 
unterschiedlichen  Interessen  innerhalb  der  eigenen 
Gruppe bündeln, um verhandlungsfähig zu sein. 
Hinsichtlich der übergeordneten Lernziele der Plan-
spieltypen ist festzustellen, dass
für die  Vermittlung prozessorientierten Wis-
sens  heterogene Gruppen besonders geeignet 
sind, etwa wenn die Komplexität der Konflikt-
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dynamik z.B. im Sinne liberaler Ansätze bzw. 
der two-level-games abgebildet werden soll;
für die  Vermittlung von Wissen über institu-
tionelle  Abläufe oder  von  inhaltlichem  Wis-
sen über ein bestimmtes Politikfeld Planspiele 
mit homogenen Gruppen besonders geeignet 
sind,  weil  die  mit  heterogenen Akteursgrup-
pen  einhergehende  Komplexität  von  den  ei-
gentlichen Lernzielen ablenken würde;
Handlungs-  und  Entscheidungskompetenz 
sowie Teamfähigkeit sich am besten mit hete-
rogenen Akteursgruppen trainieren lassen, da 
diese  für  vergleichbare  Situationen  in  der 
Realität charakteristisch sind.
6. FALLSTUDIEN
Im Folgenden stellen wir exemplarisch für einige der 
beschriebenen  Planspieltypen  Konzepte  von  beste-
henden Planspielen vor, die für die Lehre der FuK re-
levant sind. Wir gehen dabei auf drei Planspielkon-
zepte ein, die für die drei übergeordneten Lernziele 
im Bereich der Wissensvermittlung besonders geeig-
net  sind,  sowie  eines,  mit  dem in erster Linie Ent-
scheidungs-  und  Handlungskompetenzen  trainiert 
werden können. 
Der Tabelle lässt sich außerdem entnehmen, welche 
weiteren Lernziele jeweils mit den Planspielen beson-
ders  gut  erreicht  werden können. Dabei  wird deut-
lich, dass die ausgewählten Planspiele jeweils zentra-
le Lernziele der FuK erfüllen, und somit eine sinnvol-
le Ergänzung für die Lehre darstellen.
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6.1. PLANSPIELREIHE ROSANIEN IN DER KRISE
Konzept der Planspielreihe
Die  Planspielreihe  Rosanien  in  der  Krise21 besteht 
aus drei aufeinander aufbauenden Planspielen, denen 
derselbe fiktive Konflikt  zugrunde liegt.  Dabei  wer-
den jeweils unterschiedliche Phasen und Ebenen des 
Konflikts thematisiert, mit entsprechenden Änderun-
gen in der Zusammensetzung der beteiligten Akteu-
re/innen wie auch der zu behandelnden Themen.
Die Planspiele basieren auf einem sehr detaillierten 
Szenario, in dem der Konflikt historisch nachgezeich-
net wird und die Gründe für eine drohende Eskalati-
on des Konflikts erläutert werden. Der Grundkonflikt 
besteht kurz gefasst darin, dass im fiktiven Land Ro-
sanien drei ethnische Gruppen leben, wobei die Ro-
sanier/innen mit 60% die Mehrheit stellen, während 
Lavunier/innen  (30%)  und  Kalupen/innen  (10%) 
Minderheiten sind. Die Minderheiten werden durch 
die Einheitspartei Rosaniens systematisch benachtei-
ligt: Während die Rosanier/innen die zentralen poli-
tischen und wirtschaftlichen Posten des Landes kon-
trollieren, bleiben den Minderheiten politische Teil-
haberechte verwehrt. Vor diesem Hintergrund gibt es 
schon seit Längerem Spannungen zwischen den drei 
Bevölkerungsgruppen.
Das erste Spiel setzt zu einem Zeitpunkt ein, an dem 
diese gewaltsame Eskalation des Konflikts droht, da 
sich Teile der Minderheiten zunehmend radikalisie-
ren.  Am  Planspiel  beteiligt  sind  lediglich  nationale 
Akteure/innen. Ob es im Verlauf des Spiels zu einer 
Eskalation  des  Konflikts  kommt,  hängt  von  den 
Handlungen der Akteure/innen ab. Das Spiel ist akti-
onsorientiert,  d.h.  die  Teilnehmer/innen  beeinflus-
sen aktiv die Spielsituation und verfolgen damit ihre 
individuellen politischen Ziele.
Im zweiten Spiel findet ein Zeit- und Ebenensprung 
statt. Simuliert wird eine internationale Friedenskon-
ferenz zum Gewaltkonflikt in Rosanien. Das Szenario 
geht davon aus, dass es zu einer Eskalation der Ge-
21 Die Planspielreihe wurde von planpolitik GbR im Jahre 
2009 im Auftrag des Zentrums für Konfliktforschung 
der Philipps-Universität Marburg entwickelt und 2010 
in zwei Probeläufen mit Student/innen des Masterstu-
diengangs Peace und Conflict Studies getestet. Seither 
ist es Bestandteil des Curriculums im Rahmen des Ba-
chelor Exportmodules in ausgewählten modularisierten 
Studiengängen sowie im FuK Nebenfach. Das Planspiel 
ist aber ebenso für Studierende in Masterstudiengängen 
geeignet und wird auch hier teilweise eingesetzt.
walt  zwischen  den  ethnischen  Gruppen  gekommen 
ist.  Nach  mehreren  Jahren  gewaltsamen  Konflikts 
stimmen  sie  widerwillig  einer  internationalen  Frie-
denskonferenz unter Vermittlung einer den UN nach-
empfundenen  Organisation  zu.  Die  benachbarten 
Staaten,  die im Verlauf  der gewaltsamen Auseinan-
dersetzungen  die  jeweiligen  Parteien  finanziell  und 
militärisch unterstützt  haben,  sind ebenfalls  vertre-
ten.  Dieses  Spiel  ist  ein  klassisches  Verhandlungs-
spiel.  Im  Rahmen  einer  internationalen  Konferenz 
versuchen die Akteure/innen, einen Friedensvertrag 
auszuhandeln – die Spielsituation selbst kann jedoch 
nicht verändert werden.
Im dritten Spiel findet erneut ein Zeit- und Ebenen-
sprung statt. Simuliert wird die Umsetzung des mitt-
lerweile ausgehandelten Friedensvertrages auf der lo-
kalen Ebene (in einer Stadt), wobei Fragen der Wie-
dereingliederung  von  Kombattanten/innen  und  zu-
rückkehrenden  Flüchtlingen  ebenso  thematisiert 
werden wie das alltägliche Zusammenleben in einer 
Gesellschaft, die geprägt ist von anhaltender Gewalt, 
gegenseitigem Misstrauen und Angst.  Beteiligt  sind 
lokale Akteure/innen und internationale NGOs. Das 
Spiel  ist  methodisch  insofern  eine  Mischform  zwi-
schen aktions- und verhandlungsbasiertem Planspiel, 
als dass die Akteure/innen zwar Handlungen durch-
führen  und die  Spielsituation  aktiv  verändern  kön-
nen,  jedoch  nicht  so  weitreichend  wie  im  ersten 
Spiel. Andererseits wird zwar zu einem Großteil ver-
handelt,  aber  es  fehlt  der  formelle  Rahmen  einer 
Konferenz wie im zweiten Spiel.
Bezogen auf die im vorherigen Abschnitt erläuterten 
Unterscheidungsmerkmale  handelt  es  sich  bei  der 
Planspielreihe  Rosanien in der Krise um ein fiktives 
Setting, wobei die Spiele je nach Phase eher verhand-
lungs- oder aktionsorientiert sind. Die Akteursgrup-
pen sind heterogen gestaltet und haben individuelle 
Profile mit jeweils eigenen Zielen und Informationen.
Einordnung  des  Planspiels  und 
Relevanz für die FuK
Im Mittelpunkt  der  Planspielreihe  Rosanien in der  
Krise steht das Lernziel,  Wissen über die Ursachen 
und  die  Dynamik  eines  Konfliktes zu  vermitteln. 
Durch den dreifachen Zeiten- und Ebenensprung be-
kommen die Student/innen einen Einblick in unter-
schiedliche Phasen und Aspekte von Konflikten. Sie 
lernen die Komplexität eines Konfliktes zu verstehen, 
sowohl hinsichtlich der potentiell  relevanten Akteu-
re/innen wie  auch hinsichtlich der zu berücksichti-
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genden inhaltlichen Aspekte. Konkret können Studie-
rende mit diesem Planspiel viele der oben geschilder-
ten  Erkenntnisse  erzielen,  beispielsweise  dass  ein 
Konflikt  nur begrenzt  steuer-  und vorhersehbar ist, 
dass das Erlangen und der Erhalt von Macht den Ak-
teuren/innen häufig  wichtiger  sind  als  politisch-in-
haltliche  Fragen,  dass  die  Kommunikation  und der 
Informationsfluss  innerhalb  und  zwischen  den  Ak-
teuren/innen entscheidende Variablen sind, und dass 
eine Regierung nicht vorbehaltlos als black box, d.h. 
als  homogen  agierende  Einheit,  angesehen  werden 
kann. Vor dem Hintergrund der Andersartigkeit der 
Konfliktphasen  und  ihrer  Akteurskonstellationen 
können die Student/innen – je nach Phase und Ebe-
ne des Konflikts – in diesem Planspiel zudem unter-
schiedliche Formen der  Konfliktregelung,  die  zuvor 
theoretisch vermittelt wurden, praktisch erproben. 
Die  Vermittlung  von  inhaltlichem  Faktenwissen 
steht bei Rosanien in der Krise ebenso wenig im Vor-
dergrund wie die  prozeduralen Abläufe in einer be-
stimmten Organisation. Obwohl das fiktive Konflikts-
zenario  durchaus  Parallelen  mit  realen  Konflikten 
aufweist, handelt es sich ganz bewusst um ein fiktives 
Konfliktszenario.
Auch wenn das wichtigste Lernziel das Wissen über 
die  Ursachen und die  Dynamik eines Konfliktes  zu 
vermitteln,  ist,  werden  mit  diesem  Planspiel  auch 
Kompetenzen  geschult,  nicht  zuletzt  die  systemi-
schen Kompetenzen und hier in erster Linie der Um-
gang mit einer hochkomplexen Spielsituation, die zu 
unterschiedlichen Zeitpunkten auf unterschiedlichen 
Ebenen  mit  unterschiedlichen  Akteuren/innen  den 
gleichen Grundkonflikt thematisiert.
Das  Lernziel,  Handlungs-  und  Entscheidungskom-
petenz zu  erlernen,  wird  vor  dem Hintergrund  des 
Drucks,  in  einer  akuten,  sich  immer  wieder  verän-
dernden  Krisensituation  Entscheidungen  treffen  zu 
müssen, bewusst gefördert. Die Kompetenzen Rheto-
rik,  Argumentationsfähigkeit  und Verhandlungsge-
schick werden im Rahmen dieses Spiels nicht explizit 
geschult, sie sind wie häufig in inhaltlich ausgerichte-
ten Planspielen eher ein erwünschtes Nebenprodukt.
Die Planspielreihe Rosanien in der Krise ist somit ein 
außergewöhnlich  komplexes  Planspiel,  das  in  der 
Kombination der drei Einzelspiele eine Vielzahl von 
für  die  FuK  relevanten  Lernzielen  erfüllen  kann. 
Wenn die Planspielreihe sinnvoll mit einer allgemei-
nen theoretischen Einführung in die FuK sowie einer 
ausführlichen  Auswertung  hinsichtlich  der  (neuen) 
Erkenntnisse aus der praktischen Erprobung theore-
tischer Konzepte und Ansätze verknüpft  wird,  kann 
u.E. ein sehr umfassender und nachhaltiger Lernef-
fekt erzielt werden.22
6.2. PLANSPIEL SOMALIA – EINE  
FRIEDENSKONFERENZ
Dieses  2006 von  der  planpolitik  GbR  ursprünglich 
für die Hertie School of Governance in Berlin entwi-
ckelte  Planspiel  ist  eine weitgehend realistische  Si-
mulation der Situation in dem von einem langjähri-
gen  Konflikt  gezeichneten  Somalia.23 Das  Land  be-
sitzt seit 1991 keine funktionstüchtige Regierung und 
befindet sich – befördert durch die Intervention an-
derer Staaten – seitdem in einem bürgerkriegsähnli-
chen Zustand. Im Szenario des Planspiels wird davon 
ausgegangen, dass die Konfliktparteien sich dazu be-
reit erklärt haben, an einer internationalen Friedens-
konferenz  teilzunehmen. Die  Teilnehmer/innen 
übernehmen  die  Rollen  u.a.  von  lokalen  Rebellen-
gruppen,  verschiedenen  Akteuren/innen  aus  der 
Übergangsregierung,  der äthiopischen und der erit-
reischen Regierung, sowie von Vertretern/innen der 
US-amerikanischen  Regierung,  der  Afrikanischen 
Union und der Vereinten Nationen. Ziel des verhand-
22 Ein Beispiel für ein weniger komplexes Planspiel dieser 
Art ist „Wahlbetrug in Fontanien“ von planpolitik, in 
dem ein fiktiver Konflikt über den Umgang mit einem 
Land, in dem Wahlfälschungen beobachtet wurden, ge-
spielt wird. Informationen dazu online unter: 
http://planpolitik.de/de/mod_fontanien.htm.
23 Ähnlich aufgebaute Planspiele wurden von planpolitik 
zu den Konflikten in Sri Lanka und Libanon entwickelt. 
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lungsorientierten Planspiels ist die Unterzeichung ei-
ner gemeinsamen Erklärung, die eine Beilegung des 
Konflikts besiegelt und Schritte in eine friedliche Zu-
kunft aufzeigt. Verhandelt wird in formellen Sitzun-
gen, aber auch informell, zudem begleitet eine Pres-
segruppe die Verhandlungen.
Mit Blick auf die im vorherigen Abschnitt erläuterten 
Unterscheidungsmerkmale  handelt  es  sich  bei  die-
sem Planspiel um ein verhandlungsorientiertes, kom-
plexes Spiel  mit  teils  heterogenen,  teils  homogenen 
Akteursgruppen. Der Vorbereitungsaufwand ist rela-
tiv hoch, da die Teilnehmer/innen ausführlich in den 
realen Konflikt eingeführt werden müssen. Allerdings 
kann die inhaltliche Recherche auch Teil der Eigen-
leistung der Student/innen sein.
Umsetzung  der  Lernziele  und  Relevanz 
für die FuK
Bezieht man das Planspiel Somalia – Eine Friedens-
konferenz auf die Typologie im vorangegangenen Ab-
schnitt, so steht das Lernziel im Mittelpunkt,  inhalt-
liches Wissen über einen realen Konflikt  zu vermit-
teln.  Durch die eingehende Auseinandersetzung mit 
der Geschichte Somalias, den Ursachen des 20-jähri-
gen Bürgerkrieges, sowie den Interessen der internen 
wie externen Akteure/innen bekommen die Teilneh-
mer/innen einen sehr  umfassenden Einblick  in  die 
Hintergründe  und Determinanten des Konflikts  so-
wie die aktuelle Situation in Somalia. Da die Recher-
chen einen realen Fall betreffen, sind entsprechend 
die Erkenntnisse direkt verwertbar, etwa in der wei-
teren inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem The-
ma oder auch in der Vorbereitung auf eine berufliche 
Tätigkeit. 
An zweiter Stelle steht bei diesem Planspiel das Ziel, 
Wissen  über die Ursachen und die  Dynamik  eines  
Konfliktes zu vermitteln. Dies geschieht im Wesentli-
chen in der Auswertung nach dem Spiel, wenn verall-
gemeinerbare Erkenntnisse aus dem spezifischen Fall 
Somalia gewonnen werden, die auch auf andere Kon-
flikte  übertragbar  sein  können.  Ähnlich  wie  bei  ei-
nem fiktiven Konfliktplanspiel  erfahren und verste-
hen die  Student/innen beispielsweise,  wie  komplex 
Konflikte  wie  der  in  Somalia  sind,  dass  die  unter-
schiedlichen politischen Ebenen interdependent sind 
und  dass  einfache  Lösungen  wenig  Erfolg  verspre-
chend  sind.  Entscheidend  ist  bei  diesem  Planspiel 
dennoch,  dass  diese  Erkenntnisse  auf  einen  realen 
Fall  bezogen sind und mit  Bezug auf  diesen realen 
Fall  und Perspektiven zu seiner Bearbeitung disku-
tiert werden können.
Ähnlich wie beim ersten Planspielkonzept werden bei 
diesem Planspiel insbesondere die systemische Kom-
petenz, die Komplexität einer Konfliktsituation zu be-
greifen  und  einen  Perspektivwechsel  vorzunehmen, 
geschult. Zudem werden die Kompetenzen Rhetorik,  
Argumentationsfähigkeit  und  Verhandlungsge-
schick in diesem Spiel stärker eingeübt als im ersten 
Fall, da es sich um ein reines Verhandlungsplanspiel 
handelt,  bei dem der Aushandlungsprozess und das 
Ringen um einen tragbaren Kompromiss im Mittel-
punkt steht.
Auch das  Planspiel  Somalia  – Eine  Friedenskonfe-
renz erfüllt mehrere für die FuK relevante Lernziele. 
Wenn es sinnvoll mit einer allgemeinen Einführung 
in  die  Schwierigkeiten  der  Konfliktbeilegung  eines 
nationalen Konflikts mit regionaler und internationa-
ler Reichweite sowie einer ausführlichen Auswertung 
hinsichtlich der (neuen) Erkenntnisse aus der prakti-
schen  Erprobung  theoretischer  Ansätze  verknüpft 
wird, können mit diesem Planspiel nachhaltige Lern-
effekte im Sinne der FuK erzielt werden.
6.3. PLANSPIEL MODEL UNITED NATIONS 
(MUN)
Hierbei geht es in erster Linie darum, einen Einblick 
in  die  Funktionsweisen  der  UN  zu  gewähren.  Die 
Teilnehmer/innen übernehmen die  Rolle  von Dele-
gierten eines Mitgliedslandes und müssen in den re-
levanten Ausschüssen der UN die Interessen dieses 
Staates zu einem gegebenen Thema möglichst über-
zeugend vertreten. Dabei werden die Themen der Si-
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mulation im Vorfeld bekannt gegeben, um den Teil-
nehmer/innen eine umfassende Vorbereitung zu er-
möglichen.24 Das eigentliche Planspiel verläuft meist 
nach einem ähnlichen Muster:
„In den grundsätzlich auf Englisch und gemäß VN-
Verfahrensregeln  durchgeführten  Deliberationen 
werden die Positionen des Landes in formal gehalte-
nen Reden umrissen, bevor in den informellen Ver-
handlungsrunden  das  Tauziehen  um  konkrete  For-
mulierungen beginnt. Hier liegt der Teufel im diplo-
matischen  Detail  und  so  entscheidet  sich  oft  erst 
nach langwierigen Verhandlungen, ob – um ein Bei-
spiel zu nennen – die Generalversammlung die durch 
den  Generalsekretär  angestoßenen  Reformen  ‚be-
grüßt’  oder  lediglich  von diesen ‚Notiz  nimmt’.  Am 
Ende  der  MUN-Konferenzen  stehen  durchweg  in 
Fachsprache verfasste Resolutionsentwürfe, über die 
in UN-Manier  nach dem Grundsatz  ‚one  state,  one 
vote’ abgestimmt wird“ (Eichert/ Hebel 2005: 3).
Bei MUNs handelt es sich also um relativ komplexe, 
realistische  und  verhandlungsorientierte  Planspiele 
mit  homogenen  Akteursgruppen,  die  einen  hohen 
Vorbereitungsaufwand  für  die  Teilnehmer/innen 
beinhalten,  da  die  Delegationen  ihre  Positionen 
selbst recherchieren müssen.
Umsetzung  der  Lernziele  und  Relevanz 
für die FuK
MUNs sind hinsichtlich der Lernziele der FuK, Kon-
fliktdynamiken  zu verstehen und Formen der  Kon-
fliktbearbeitung  kennenzulernen  bzw.  zu  erproben, 
nur eingeschränkt einsetzbar.  Allerdings werden im 
Sicherheitsrat der UN durchaus für die FuK relevante 
Themen behandelt,  wie beispielsweise Entscheidun-
gen  über  die  Entsendung  von  UN-Peacebuilding-
Truppen. Auch ist das Kennenlernen der Funktions-
weise der UN,  und des UN-Sicherheitsrates  im Be-
sonderen,  im  Rahmen  der  Konfliktbearbeitung  ein 
wichtiges Themenfeld der FuK; schließlich haben die 
organisatorischen  Abläufe  in  diesen  Institutionen 
mitunter Einfluss auf den Erfolg oder Misserfolg von 
Friedensoperationen.
24 Nach einer Studie von Hazelton/Mahurin (1986: 160) 
bereiteten sich 1984 45% der Teilnehmer/innen in den 
USA mind. 2-4 Monate auf die eigentlichen Verhand-
lungen vor, immerhin 22% sogar 5-7 Monate.
Bezieht  man  das  Planspiel  Model  United  Nations  
(MUN) auf  die  Typologie,  so  steht  das  Lernziel  im 
Mittelpunkt,  Wissen über institutionelle Abläufe  zu 
vermitteln. In MUNs wird daher viel Wert auf die ge-
naue Einhaltung der Verfahrensregeln – die sog. ru-
les  of  procedure – im Rahmen der  UN gelegt.  Da-
durch gewinnen die Teilnehmer/innen einen umfas-
senden  Einblick  in  die  Organisationsstruktur  und 
den Aufbau der Vereinten Nationen und ihrer Orga-
ne. Außerdem lernen die Teilnehmer/innen, wie sie 
Entscheidungen in die eine oder andere Richtung be-
einflussen können, und welche Bedeutung in multila-
teralen  Settings  informelle  Gespräche  im  Vergleich 
zu  z.T.  sehr  mühsamen und zähen,  offiziellen  Ver-
handlungen haben. Die Tatsache, dass es häufig um 
das Ringen einzelner Formulierungen in einem Ab-
schlussdokument  geht,  verdeutlicht  den 
Teilnehmer/innen zudem die Schwierigkeit der inter-
nationalen  Diplomatie,  d.h.  des  Aushandelns  eines 
für alle tragbaren Kompromisses.
Darüber hinaus vermitteln sie auch inhaltliches Wis-
sen über Fragestellungen aus der internationalen Po-
litik (Hazelton/Mahurin 1986: 162-168), die auch für 
das Feld der FuK relevant sein können: Die Themen, 
die  im Rahmen von MUNs  diskutiert  werden,  sind 
i.d.R.  tagespolitisch  aktuell.  Zugleich  erwerben  die 
Teilnehmer/innen  inhaltliche  Kenntnisse  über  die 
Interessen und Positionen einzelner Mitgliedstaaten.
Hinsichtlich  des  Trainings  von  Kompetenzen  steht 
das Lernziel der Schulung kommunikativer Fähigkei-
ten im Vordergrund. Die Standpunkte der Delegatio-
nen  müssen  in  akribisch  vorbereiteten  Reden  und 
Statements  sowie  in  großen  und  kleinen  Verhand-
lungsrunden  argumentativ  vertreten  werden.  Inso-
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fern  werden  Argumentation,  Rhetorik,  Verhand-
lungskompetenz  und  Teamfähigkeit  gefördert,  die 
Bestandteil  der  in  der  FuK  gewünschten  soft  skills 
sind.
6.4. PLANSPIEL PANIK AN BORD
Das Szenario  sowie  die  Akteure/innen dieses  Plan-
spiels  sind  fiktiv:  Die  radikale  Gruppierung 
„Tamere“,  die  für  die  Unabhängigkeit  der  Region 
„Tameria“ kämpft, entführt ein Flugzeug und knüpft 
weitreichende  Bedingungen  an  die  Freilassung  der 
Geiseln. Der Treibstoff reicht nach Informationen of-
fizieller Stellen nur noch für zweieinhalb Stunden.25 
Die Krisenstäbe der beiden betroffenen Staaten Sali-
mar und Byramou müssen entscheiden,  wie sie auf 
die Krisensituation reagieren und ob sie mit den Ter-
roristen/innen an Bord verhandeln wollen. Die Ent-
führer/innen wiederum sind dem Druck ausgesetzt, 
in weitgehender  Isolation über Leben und Tod von 
Menschen zu entscheiden. Zugleich warten zwei un-
abhängige  Presseteams  auf  Informationen,  um  die 
Öffentlichkeit zu unterrichten.
Umsetzung  der  Lernziele  und  Relevanz 
für die FuK
Bei Panik an Bord handelt es sich um ein fiktives, ak-
tionsorientiertes Planspiel mit heterogenen Akteurs-
gruppen. Im Vordergrund steht das Erleben einer ex-
tremen Entscheidungssituation, die von einem hohen 
Risiko und Zeitdruck gekennzeichnet ist und schwer-
wiegende  Konsequenzen  beinhaltet.  Auch  wenn  es 
sich nur um ein Spiel handelt, ist die emotionale Be-
anspruchung der Teilnehmer/innen dabei sehr hoch.
In Bezug auf die Planspieltypologie verfolgt Panik an 
Bord  an erster Stelle das Lernziel,  Handlungs- und 
Entscheidungskompetenz zu  vermitteln.  Darüber 
hinaus trainieren die Teilnehmer/innen den Umgang 
mit  der  Presse  und  Elemente  einer  professionellen 
Krisenkommunikation. Dieses Planspiel erfüllt damit 
einen speziellen Bereich der Lernziele von FuK-Stu-
diengängen, nämlich berufsfeldspezifische Fertigkei-
ten:  Es  bereitet  die  Teilnehmer/innen  auf  das  von 
Stress  und  hoher  emotionaler  Belastung  gekenn-
zeichnete Umfeld, die Komplexität der Entscheidun-
25 Die Länge des Planspiels inklusive Einführung und Aus-
wertung ist entsprechend der Vorgabe des Szenarios auf 
etwa vier Stunden begrenzt.
gen sowie den Umgang mit  möglichen moralischen 
Dilemmata einer Krisensituation vor (darunter auch 
die Frage des richtigen Umgangs mit radikalen Grup-
pierungen bzw. Terroristen/innen). Zugleich können 
effektive  Führung,  Informationsverarbeitung,  Ver-
handlungsführung und Öffentlichkeitsarbeit im Kri-
senfall getestet werden. Es ist somit auch für die Vor-
bereitung auf einen konkreten Einsatz in einem Kri-
sengebiet geeignet.
Im Bereich der Wissensvermittlung erfüllt  Panik an 
Bord  am ehesten das Ziel,  die  Dynamik einer Kon-
fliktsituation  zu analysieren und zu verstehen: Wel-
che Faktoren wirken eskalierend, welche tragen zur 
Deeskalation bei? Welche Rolle spielt der Informati-
onsfluss, wie kommen Entscheidungen in einem he-
terogen  zusammengesetzten  Krisenstab  zustande? 
Welchen  Einfluss  hat  die  Präsenz  der  Medien,  wie 
werden die Medien auch strategisch genutzt?
7. FAZIT
Der  Befund  ist  eindeutig:  Planspiele  leisten  einen 
substanziellen  Beitrag  in  der  universitären  Lehre. 
Wie wir gezeigt haben, gilt dies in besonderem Maße 
für den Bereich der FuK, insbesondere vor dem Hin-
tergrund  der  Übereinstimmung  der  Lernziele  der 
FuK und den durch Planspiele – je nach Planspieltyp 
– zu erzielenden Lernerfolgen:  Vermittlung von in-
haltlichem  Wissen  über  Konflikte,  Verständnis  für 
Prozesse und Dynamiken von Konflikten sowie, mit 
Blick  auf  die  Vorbereitung  auf  den  Beruf,  die  Ver-
mittlung  von  sozialen,  kommunikativen,  systemi-
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schen  und  handlungsbezogenen  Kompetenzen  und 
die Herstellung eines Praxisbezugs. Planspiele bieten 
zudem einen geschützten Rahmen, in dem ohne reale 
Konsequenzen Handlungsstrategien und theoretische 
Ansätze ausprobiert und die Student/innen für eine 
Thematik  und  eine  berufliche  Praxis  sensibilisiert 
werden können, die von ihrer Lebenswelt in der Re-
gel weit entfernt ist.
Allerdings muss an dieser Stelle darauf hingewiesen 
werden, dass sich erstens nicht alle Zielsetzungen mit 
Planspielen erreichen lassen – z.B. die Entwicklung 
konkreter  Handlungsempfehlungen  oder  Visionen, 
die,  wenn  überhaupt,  nur  nachgelagert  stattfinden 
kann. Zweitens muss man sich dessen gewahr wer-
den, dass, trotz der Übereinstimmung der Lernziele 
in der FuK und der Methode Planspiel, nicht alle Zie-
le gleichzeitig verfolgt werden können, da ein solches 
Planspiel  überladen  wäre  und  seinen  eigentlichen 
Zweck verfehlen würde. Stattdessen ist es unabding-
bar, sich für einen Fokus des Planspiels zu entschei-
den. Die in Abschnitt 5 identifizierten Planspieltypen 
bieten dafür den Rahmen. Drittens gilt es zu beach-
ten,  dass  Planspiele  als  Methode  immer  ein  wenig 
unberechenbar sind. Was während eines Planspieles 
für  die  Teilnehmer/innen besonders  spannend und 
lehrreich ist, entspricht nicht immer dem Geplanten 
(Hofstede u.a. 2010: 827). Bisweilen ergeben sich an-
dere  Lerneffekte  als  die  ursprünglich  intendierten, 
aber oft sind diese ebenso wertvoll.  Viertens sollten 
Planspiele stets in den Gesamtkontext der Lehre ein-
gebettet werden – dazu geben wir im Anhang einige 
Anregungen. Wenn man diese Hinweise berücksich-
tigt, ist die Arbeit mit dieser aktivierenden Lernme-
thode  u.E.  ein  Gewinn  für  die  universitäre  Lehre, 
nicht  zuletzt,  weil  ein  Methodenmix  dazu  beiträgt, 
die  Motivation  der  Student/innen  zu  erhöhen  und 
die unterschiedlichen Lerntypen sinnvoll einzubezie-
hen.
Dennoch  hinkt  der  Einsatz  dieser  Methode  in 
Deutschland – bei allen hoffnungsvollen Zeichen, die 
zu beobachten sind – immer noch hinterher. Neben 
der  Tatsache,  dass  der  Einsatz  von  Spielen  in  der 
Lehre bei vielen Dozenten/innen der „alten Schule“ 
nach wie vor als unseriös gilt und deswegen unpopu-
lär ist (Hofstede et al 2010: 825), ist das am häufigs-
ten genannte Hemmnis sicherlich die fehlende Zeit 
für die Vorbereitung (Ambrosio 2006: 169).
Eine Rolle könnte aber auch spielen, dass für Wissen-
schaftler/innen  der  Weg  zu  universitärer  Anerken-
nung  bislang  zu  selten  über  herausragende  Lehre 
führt. Es zeigen sich aber auch erfreuliche Entwick-
lungen  in  dieser  Richtung,  wenn  etwa  Preise  für 
„gute Lehre“ ausgelobt werden. Auch die Einführung 
von Hochschullehre-Zertifikaten fördert eine stärke-
re Betonung didaktischer Qualität an der Universität 
und  es  gibt  Hinweise  darauf,  dass  ausgewiesene 
Kompetenzen im Bereich der Didaktik bei der Bewer-
bung  um Stellen an Universitäten  eine zunehmend 
wichtige Rolle spielen. Es steht jedoch zu befürchten, 
dass im universitären Alltag,  der von Mittelkürzun-
gen und Stellenabbau gerade im Mittelbau gekenn-
zeichnet ist, letztlich doch die Forschungsleistungen 
und die Länge der Publikationsliste  die wichtigsten 
Gradmesser für den beruflichen Erfolg bleiben, wäh-
rend die Lehre weiterhin als eher zweitrangig bewer-
tet wird.
Ein möglicher Ansatz  den Stellenwert  der Lehre zu 
erhöhen, wäre es, die Erstellung von Planspielen bei 
universitären Einstellungs-  und Berufungsverfahren 
als eigenständige Publikationen zu betrachten. Selbst 
wenn die Entwicklung eines Planspiels für die univer-
sitäre  Lehre lediglich den halben  Wert  einer  unab-
hängig  begutachteten Publikation hätte,  würde dies 
einen deutlichen Anreiz bieten, aktive Lernmodule zu 
entwickeln, die auch von Anderen in der Lehre einge-
setzt werden könnten (Morgan 2003: 366). Dahinter 
verbirgt  sich  die  Annahme,  dass  die  Entwicklung 
komplexer Planspiele für die universitäre Lehre eine 
wissenschaftlich-kreative Tätigkeit ist, die zwar nicht 
als Forschung im klassischen Sinne angesehen wer-
den kann, die aber dennoch einen wichtigen Beitrag 
dazu  leistet,  Wissen  in  einer  potentiell  effektiveren 
Art und Weise zu analysieren, zu synthetisieren und 
zu präsentieren (Kennedy 1997: 64).
Nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass zahlreiche, 
bereits  erfolgreich  getestete  Planspiele  existieren, 
sind wir zuversichtlich, dass das erhebliche Potenzial 
der Methode gerade für die FuK in Zukunft stärker 
ausgeschöpft wird. Wir hoffen, dass dieses Paper und 
die im Anhang folgenden Tipps und Anregungen für 
die Entwicklung und Durchführung von Planspielen 
einen Beitrag dazu leisten werden.
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ANHANG: DIDAKTISCHE HINWEISE 
FÜR DIE AUSWAHL UND 
ENTWICKLUNG EINES PLANSPIELS
In diesem Abschnitt möchten wir einige Anregungen 
geben,  die  erstens  hinsichtlich  der  Auswahl  bzw. 
Neuentwicklung eines geeigneten Spiels und zweitens 
hinsichtlich der geeigneten Einbettung des Planspiels 
in den Lehrkontext hilfreich sein können.
Die zu beachtenden Punkte im Überblick (Asal/ Bla-
ke 2006: 13):
Lernziele Hauptziel Kompetenz oder Wissen?
Welche  Aspekte  von  Kompetenzen 
bzw. Wissen?
Struktur Realistisches oder fiktives Szenario?
Aktions-  oder  verhandlungsorien-
tiert?
Grad der Komplexität
Anzahl der Akteure/innen
Entscheidungsprozess
Vorstrukturierung der Ergebnisse
Einschränkungen der Handlungsop-
tionen
Rahmenbe-
dingungen
Zeitrahmen
Zahl der Teilnehmer/innen
Ausstattung
Einbettung in 
den Lehrkon-
text
Umfang  und  Art  der  Vorbereitung 
der Teilnehmer/innen
Weiterarbeit  mit  den  Ergebnissen 
des Planspiels
Tabelle 2
Zum ersten Punkt: Sowohl bei der Auswahl als auch 
bei der Entwicklung eines Planspiels müssen in An-
lehnung  an  die  in  Abschnitt  5  beschriebene  Plan-
spieltypologie eine Reihe von Fragen geklärt werden. 
Dazu gehören erstens und zuvorderst die Klärung der 
Lernziele,  zweitens Entscheidungen über  die Struk-
tur des Spiels und drittens die Anpassung an die spe-
zifischen Rahmenbedingungen des jeweiligen Einsat-
zes.
Lernziele: Mit welchem Zweck soll das Planspiel ein-
gesetzt werden? Geht es in erster Linie um die Ver-
mittlung von Wissen oder von Kompetenzen? Welche 
Aspekte von Wissensvermittlung bzw.  welche Kom-
petenzen sollen im Mittelpunkt stehen? Von den defi-
nierten Lernzielen leiten sich im zweiten Schritt die 
Entscheidungen bezüglich der Struktur des Spiels ab: 
Soll  ein  realistisches  oder  ein  fiktives  Szenario  die 
Grundlage  bilden?  Welcher  Ausschnitt  der  Realität 
wird abgebildet, und welcher Grad an Komplexität ist 
erforderlich?  Welche  Akteure/innen  werden  reprä-
sentiert?  Auf  der Basis  welcher  Regeln funktioniert 
der Entscheidungsprozess? Sollen die Akteure/innen 
die Möglichkeit haben, die Spielrealität mit Aktionen 
zu beeinflussen, oder wird ein reines Verhandlungs-
spiel gewählt? Wie stark sollen die möglichen Ergeb-
nisse  des  Spiels  vorstrukturiert  sein  (z.B.  über  ein 
Punktesystem oder vorgegebene Entscheidungsalter-
nativen)?  Welche  Einschränkungen  soll  es  für  die 
Handlungen der Akteure/innen geben?
Der  dritte  Schritt  betrifft  die  Anpassung  des  Plan-
spiels an die konkreten Rahmenbedingungen seines 
Einsatzes.  Dazu  gehört  die  verfügbare  Zeit  ebenso 
wie die voraussichtliche Zahl der Teilnehmer/innen. 
Beide Aspekte können auch weitreichende Folgen für 
die  Struktur  des  Spiels  haben;  beispielsweise  kom-
men bei einer kleinen Gruppe und knapp bemessener 
Zeit komplexere Planspiele von vornherein nicht  in 
Frage. Viele Planspiele lassen sich jedoch recht flexi-
bel  an  unterschiedliche  Gegebenheiten  anpassen, 
ohne dass die Struktur des Spiels grundlegend verän-
dert werden muss.26 Auch die räumlichen Bedingun-
gen gilt es zu beachten, ebenso die Ausstattung mit 
technischen und anderen Hilfsmitteln.27
Zum  zweiten  Punkt:  Insbesondere  bei  Planspielen 
mit inhaltlich definierten Lernzielen bietet es sich an, 
das Planspiel in den Lehrkontext einzubetten, der aus 
Theoriemodulen,  praktischen  Elementen  oder  wei-
terführenden  Forschungsaufgaben  für  die 
Student/innen bestehen kann. Ganz entscheidend ist 
hier die Frage, in welcher Form und mit welcher Me-
26 So können bei einer kleinen Gruppe Akteursgruppen 
verkleinert oder weggelassen werden, während bei zu 
vielen Teilnehmer/innen auch die Gruppe geteilt und 
zwei parallele Spiele durchgeführt werden können.
27 Ein Beispiel: Häufig ist der Einsatz eines Presseteams, 
bestehend aus Teilnehmer/innen des Planspiels, eine 
sinnvolle Bereicherung des Spielsgeschehens. Bei akti-
onsorientierten Spielen und insbesondere bei Spielen 
zu Krisensituationen sind Nachrichtensendungen oft 
unverzichtbar, um alle Akteure über das Spielgeschehen 
zu informieren. 
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thodik  die  Vorbereitung  der  Teilnehmer/innen  er-
folgt. Recherchieren die Teilnehmer/innen ihre Rol-
len und deren Interessen selbst, oder bekommen sie 
vorgefertigte Rollenprofile? Gerade an der Universi-
tät bietet sich dieses Vorgehen an, wenn ein Planspiel 
im Rahmen einer Lehrveranstaltung stattfindet.  Be-
reits  vorgefertigte  Rollenprofile  haben dagegen den 
Vorteil,  dass die Spielleitung eine größere Kontrolle 
über ihre Qualität und den Ablauf des Spiels hat. Ge-
rade bei kürzeren und auch bei fiktiven Spielen sind 
vorgefertigte Rollenprofile häufig die einzig praktika-
ble Lösung.
Zweitens ist  die Nachbereitung eines Planspiels  ein 
eminent  wichtiger  Teil  der  gesamten  Konzeption. 
Dies bezieht sich einerseits auf die Auswertung, die 
direkt nach dem Spiel stattfindet und unverzichtba-
rer Bestandteil  jedes Planspiels ist.  Gerade im Kon-
text  universitärer  Lehre  gibt  es  aber  auch  darüber 
hinaus ein Potential für eine vertiefte, längerfristige 
Nachbereitung, da – etwa im Unterschied zur außer-
schulischen  Erwachsenenbildung  –  die 
Teilnehmer/innen auch nach dem eigentlichen Plan-
spiel  für  eine  inhaltliche  Auseinandersetzung  zur 
Verfügung stehen.
Ein dritter Gedanke ist, die Student/innen eigenstän-
dig Planspiele entwickeln zu lassen, die im Idealfall 
auch  getestet  werden.  Denn die  Entwicklung  eines 
Planspiels kann sehr lehrreich sein (Hofstede 2010: 
829; Druckman/Eber 2008), weil der Entwicklungs-
prozess  eine  Vielzahl  von  Fragen  aufwirft:  Was  ist 
das Wesen von Konflikten, was ist  das Wesentliche 
an diesem konkreten Konflikt? Welche Theorie legen 
wir dem Planspiel zu Grunde, welche Theorie erklärt 
diesen  Konflikt  am  besten?  Welche  Akteure/innen 
sind relevant, und welche Interessen haben sie? Ne-
ben der inhaltlichen Auseinandersetzung mit den ge-
nannten Fragen und der selbständigen Arbeit an den 
Planspielszenarien  bekommen  die  Student/innen 
auch die Gelegenheit,  sich als Spielleiter/innen aus-
zuprobieren,  mithin für  begrenzte Zeit  eigenverant-
wortlich  das  Seminar  zu  gestalten  und  zu  leiten  – 
eine  im  Sinne  der  sozialen  Kompetenzen  durchaus 
wertvolle Erfahrung.
Was uns noch zu tun verbleibt,  ist  Ihnen viel Spaß 
und Erfolg zu wünschen. Denn: Der beste Weg zum 
erfolgreichen Planspieleinsatz führt über das Auspro-
bieren!
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